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Abstract 
Through a poststructuralist gender perspective this thesis investigates how boys understand their 
elementary school life and what understandings of gender they express. Qualitative research 
interviews with boys from an eighth grade class shows that the boys create a narrative about 
elementary school life, divided into two periods. It is a narrative that is all about the transformation 
from boyhood to manhood. Through R.W. Connells´ theory about masculinity, this thesis shows 
that boys divide, forms of masculinity hierarchically in both early and later school life. It shows 
how hegemonic masculinity subordinates other forms of masculinity and therefore how it is not 
possible for boys in elementary school to perform other forms of masculinity. In addition, the thesis 
shows how boys put themselves in relation to, and in opposition to girls, which shows how the 
masculine gender subordinates the feminine. The conclusion of this analysis is that in elementary 
schools there are both a hierarchy between masculinities and between the masculine and feminine 
gender, where the masculine gender is articulated a
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Indledning 
”Feminiseret folkeskole vanrøgter drenge” (Politiken 29.11.2010), ”Danske drenge læser dårligere” 
(TV2 nyhederne 18.08.2011), ”Drenge præsterer langt under evne” (TV2 nyhederne 22.12.2010). 
Disse og lignende overskrifter er velkendte fortællinger i det danske mediebillede, som er spækket 
med resultater fra evalueringer, test og undersøgelser. Der er endda fakta, som viser hvor slemt, det 
står til: 
 
(http://www.kl.dk/Momentum/Artikler/80860/2011/02/momentum2011-2-6/) 
Der er også andre fortællinger, som handler om, hvad man kan gøre ved denne problemstilling: 
”Konkurrence skal tænde drenges læselyst” (Folkeskolen.dk 17.06.2011) og ”Den digitale skole kan 
løfte drengene” (kl.dk/Momentum 14.02.2011). Der er dermed mange og forskellige fortællinger 
om drenge, folkeskole, dårlige præstationer og løsninger. Disse fortællinger både provokerer og 
undrer mig. En provokation, fordi jeg i bund og grund mener, at mennesker er i kraft af og i samspil 
med deres medmennesker og omgivelser og en undren, fordi disse generaliserende udsagn og 
fortællinger ikke er et entydigt billede, som jeg i praksis som vikar på en folkeskole kan nikke 
genkendende til.  
Hvis jeg vender blikket mod folkeskolernes praksis er der også mange fortællinger og pædagogiske 
tiltag i spil, som handler om, hvordan forskellige problemstillinger, heriblandt den dokumenterede
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forskel mellem piger og drenges faglige præstationer, kan anskues og løses. Et af disse tiltag er LP-
modellen
2
, som står for læringsmiljø og pædagogisk analyse. Modellen kan i forkortet udgave 
beskrives som et systemteoretisk inspireret værktøj, der søger at ændre skolens kultur ved at se alle 
                                                 
1
 Dokumenteret i bl.a. de nationale test og PISA-undersøgelserne. (Kilde: Undervisningsministeriet. www.uvm.dk)  
2
 LP–modellen er udviklet af professor Thomas Nordahl fra Lærerhøgskolen i Hedmark, Norge. University College 
Nordjylland står bag etableringen af modellen i Danmark.(Kilde: www.lp-modellen.dk) 
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skolens aktører: elever, lærere, ledelse, forældre og selve konteksten som sociale systemer. LP-
modellen tilbyder problemløsningsmodeller, som handler om at se på relationer og omgivelser frem 
for på den enkelte aktør som problemet. Jeg synes, det er værd at omtale omfanget af anvendelsen 
af LP-modellen i Danmark, hvor der d.23.11.2011 er 82 kommuner, 551 skoler, 75 PPR-instanser 
og 110 daginstitutioner, der er tilmeldt LP-modellen.
3
 Modellen er også et forskningsprojekt, der 
udgøres af kvantitative spørgeskemaer, som udleveres til alle lærere og elever på den enkelte LP-
skole, hvori der registreres ændringer i forhold til fx elevernes læringsudbytte, adfærd, indbyrdes 
relationer osv. Resultaterne bliver brugt som intern evaluering, men samtidig også som del af et 
større forskningsprojekt, som baseres på resultaterne af alle skoler i LP-samarbejdet. Resultater fra 
disse undersøgelser tyder ifølge første og anden kortlægningsundersøgelse fra henholdsvis 2009 og 
2010 på væsentlige forskelle mellem drenge og piger og tegner et generelt billede af drengene som 
dårligere fungerende i folkeskolen end pigerne.
4
 Jeg finder tankegangen for LP-modellen med fokus 
på relationer og omgivelser i systemer meget interessant, men jeg synes, at de publicerede resultater 
snarere er flere fortællinger om drengeproblematikker i folkeskolen frem for systemer, som fejler. 
Dermed er fokus atter på den enkelte aktør og her elev, nu i kraft af hvilket biologisk køn, man har.  
En af forskerne bag LP-projektets kortlægningsundersøgelser, Niels Egelund, professor ved 
Danmarks Pædagogiske Universitet og tidligere medlem af PISA-udvalget, har for nylig publiceret 
følgende fortælling om drengene i folkeskolen på baggrund af resultater fra PISA-undersøgelsen 
2011: 
”Hverdagen i klasseværelserne, hvor skoleeleverne skal sidde musestille og lytte omhyggeligt efter, passer ganske 
enkelt bedre til piger end drenge. Sådan lyder kommentaren fra professor Niels Egelund, Danmarks Pædagogiske 
Universitet, til en dugfrisk Pisa-undersøgelse, der afslører, at drenge i København læser dårligere og dårligere. De 
normer, regler og den type motivation, som stillesiddende skolearbejde fordrer, passer bedre til piger end drenge, siger 
han. Drengene har mere brug for fysisk udfoldelse, energi, spænding og konkurrence, mens piger er gladere for sociale 
aktiviteter, hvor man sidder mere stille.” (dr.dk/Nyheder 18.08.2011) 
Min pointe med disse eksempler er, at på trods af store, kvantitative undersøgelser som LP-
modellen, som ifølge forskerne selv også peger på forskelle drenge imellem og piger imellem bliver 
fortællingerne om drenge entydige: de er i kraft af deres køn dårligere end pigerne og folkeskolen 
passer ikke til drengene – eller drengene passer ikke til folkeskolen. 
                                                 
3
 www.lp-modellen.dk 
4
 ”Billeder af situationen i den danske grundskole” Forskningsprojekt af Thomas Nordahl og Niels Egelund 2009 
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Der er også en anden meget udbredt fortælling om drenge, som jeg er stødt på i flere forskellige 
sociale sammenhænge, på lærerværelset, i mødet med forældre til mine egne børns venner og i det 
hele taget i samtaler og diskussioner om folkeskoleelever og om drenge og piger både i og uden 
folkeskolekonteksten. Det er fortællingen om de biologiske forskelle mellem piger og drenge, som 
ligger til grund for, hvordan de opfører sig i skolesammenhæng og hvordan det som dreng og pige 
overhovedet er muligt at lære i kraft af sit biologiske køn. Den biologiske fortælling, som jeg vil 
uddybe her, er repræsenteret ved Ann Elisabeth Knudsen. Jeg har valgt denne fortælling, fordi jeg i 
samtaler med både kolleger i folkeskolen og med forældre til nogle af mine børns venner er blevet 
henvist direkte til Knudsen som et ’must know’, hvis jeg vil vide noget om drenge, piger og 
folkeskole. Jeg har tidligere stødt på referencer til Knudsen i mødregruppesammenhænge og i andre 
samtaler om forskelle mellem drenge og piger. Nysgerrig efter at vide mere har jeg fundet frem til, 
Knudsen gennem den seneste årrække er blevet en meget populær foredragsholder på skoler, 
daginstitutioner og i andre pædagogiske praksisser.
5
  Knudsen har efterhånden også skrevet en del 
bøger og populariteten synes at være ’skudt i gang’ med hendes bog ”Pæne piger og dumme 
drenge” fra 2005, hvor hun kombinerer resultater fra hjerneforskning og pædagogik til at plædere 
for piger og drenges biologiske forskelle som udgangspunkt for undervisning og deraf præstationer 
i folkeskolen. 
Som modspil til ovenstående fortællinger og især til Ann Elisabeth Knudsens fortælling om de 
biologiske forskelle mellem drenge og piger ses blandt andre Dorthe Staunæs, som i en artikel i 
”Kvinder, Køn & forskning” Nr.3 2005, kommenterer på Knudsens bog ”Pæne piger og dumme 
drenge”. Staunæs fortæller, hvordan populariteten, omkring Knudsen og hendes praksisrettede 
indslag i den pædagogiske debat, kan ses som følge af den selvfølgelighed, der bruges som 
argument og som følge af det konkrete redskab, som skal afhjælpe fx PISA-undersøgelsens 
resultater, som Knudsen foreslår. Selvfølgeligheden består, ifølge Staunæs, af Knudsens måde at 
tale om køn på, gennem små anekdoter i let tilgængeligt sprog, hvor forskellen mellem drenge, 
piger og hjerner bliver selvfølgeliggjort gennem hverdagssprog som ’tøsefnidder’ og 
’testosteronbomber’ (Staunæs 2005). Det konkrete redskab, som kan afhjælpe blandt andet PISA-
undersøgelsens resultater er, ifølge Staunæs, at dele børn op ” (…) efter deres tegn på kroppen; giv dem 
etiketter som ’dum’ og ’pæn’. Problemet sidder i barnet, og forskelle er sedimenterede i og på kroppene. Så hvis vi 
holddeler efter kroppe og dernæst flytter rundt på disse kroppe, så løser vi problemet, synes tanken at være.” (Staunæs 
2005:56). Staunæs synes på den ene side, at det er godt med et fokus på køn, men på den anden side 
                                                 
5
 http://www.ann-e-knudsen.dk 
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problematiserer hun Knudsens binære kønskategori-optik, idet denne indsnævrer det, man ser. 
Staunæs spørger blandt andet til ” (…) hvilke (subjektiverings) muligheder bliver der børn til del, når de 
kategoriseres som henholdsvis ’pæn pige’ og dum dreng’ og udsættes for pædagogik, der er målrettet (forestillingerne 
om) Det Gennemsnitlige?” (Staunæs 2005:56). Staunæs problematiserer altså her selve kategoriseringen 
af og opdelingen i (kun to) køn og præsenterer således her en fortælling – uden slutning, men som 
derimod lægger op til et fokus på andre mulige måder at være på end blot ’pæn’ eller ’dum’.  
Ovenstående fortællinger om drenge og folkeskole i både medierne og inden for den pædagogiske 
og psykologiske praksis og forskning har vakt min nysgerrighed og interesse. Derfor handler dette 
speciale om drenge i folkeskolen, nærmere betegnet om 8. klasses drenge. Min ambition i specialet 
er at bidrage til debatten med en fortælling om nogle drenge i en folkeskole. Det vil jeg gøre ved at 
undersøge drengeperspektiver forankret i en konkret praksis i en folkeskole i provinsen. Formålet 
med undersøgelsen er at udforske drengenes egne oplevelser og holdninger til deres folkeskoleliv. 
Jeg er endvidere interesseret i de komplekse tilblivelsesprocesser, som finder sted i folkeskolen og 
som gør, at drenge og piger tilsyneladende klarer sig meget forskelligt gennem deres skoleliv. 
Derfor vil jeg gerne undersøge hvilke problemstillinger omkring køn, der kan identificeres, hvis 
man spørger drengene selv. Hvad forbinder de med at være dreng og pige i folkeskolen? Jeg vil i 
min undersøgelse forsøge at forstyrre og dekonstruere de dominerende diskurser og 
selvfølgelighederne omkring køn og skoleliv og i særdeleshed om drenge i folkeskolen. Derfor 
lyder min problemformulering således: 
 
Hvordan forstår drenge i 8. klasse deres folkeskoleliv og hvilke 
kønsforståelser giver de udtryk for? 
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Læsevejledning 
I dette afsnit vil jeg kort vise, hvordan specialets forskellige dele henholdsvis kapitler og afsnit er 
ordnet og hænger sammen og kort introducere til indholdet.  
 
1. kapitel En særlig videnskabelighed introducerer gennem afsnittene Poststrukturalismer, Sprog og 
diskurs og Magt og viden til specialets overordnede poststrukturalistiske perspektiv. 
2. kapitel Til en poststrukturalistisk kønsforståelse består af afsnittene Kønsliggørelse og 
subjektivering herunder Subjekt, Køn og Performativitet og Analytiske greb herunder Positionering 
og Modalpartikler og Andre teorier i spil. Kapitlet gør rede for specialets kønsforståelse og 
analytiske greb og leder læseren gennem overvejelser omkring de forskellige grebs anvendelighed i 
analysen. 
3. kapitel Metodiske overvejelser og den empiriske undersøgelse består af afsnittene Folkeskolen, 
Adgang til feltet, Interview og rekruttering, Kvalitativ metode og gruppeinterview, Forskerposition 
og Vidensproduktion. Dette kapitel præsenterer og diskuterer folkeskolen som felt, metodiske 
overvejelser og interviewenes frembringelsesproces. 
4. kapitel Analysestrategi består af afsnittene Umiddelbar gengivelse og inddeling i temaer og 
Dekonstruktion indenfor hvert tema og præsenterer for læseren, hvordan analysen følgende gribes 
an. 
5. Kapitel Analyse består af mange temaer og herunder afsnit og underafsnit, som hver især 
betegner det, som analysedelene handler om. Der er i analysen og under eller lige over hvert tema 
en introduktion til læseren, som beskriver hvad sigtet med analysedelen er. Derudover er der under 
hvert tema Opsamlinger, som skal fungere som struktur og sammenhæng mellem analysens 
forskellige dele. 
6. kapitel Konklusion svarer på specialets problemformulering. 
7. kapitel Diskussion bestående af afsnittene Aske og Dan og Kønshierarki viderefører og diskuterer 
nogle af analysens og konklusionens pointer. 
8. kapitel Efterrefleksioner, som består af afsnittene Metodiske refleksioner og Teoretiske 
refleksioner, reflekterer over nogle af specialets metodiske og teoretiske problematikker for til slut 
at pege videre på nye perspektiver og muligheder. 
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En særlig videnskabelighed 
Specialets problematik udspringer som anslået i indledningen af forskellige forståelser af og 
holdninger til køn i den danske folkeskole. I min teoretiseren over køn må jeg i dette speciale 
begynde med at komme til en forståelse af, hvordan mennesker kønsliggøres og derfor må jeg først 
og fremmest forholde mig til, hvordan og hvilken viden, jeg kan opnå omkring kønsliggørelse. Til at 
begribe dette vil jeg introducere til en bestemt videnskabelighed, en bestemt måde at bedrive 
videnskab på.  
 
Poststrukturalismer 
Denne bestemte videnskabelighed kaldes poststrukturalismer. Jeg forstår, som Christel Stormhøj 
(2006), poststrukturalismer som en række beslægtede strømninger inden for filosofi, sprog-, human-
, og samfundsvidenskab. Disse strømninger forstår jeg som en bestemt videnskabelighed, som et 
tilbud om metateoretisk refleksion og som en grundlæggende filosofisk forståelse, som ligger bag 
min empiriske forskning (Søndergaard 2001).  
Ofte omtales poststrukturalismer som en strømning inden for den samlede teoretiske betegnelse 
socialkonstruktionisme, hvorfor jeg også vil bruge betegnelsen i dele af dette afsnit. Der er også 
forskelle mellem poststrukturalistisk og socialkonstruktionistisk tænkning og det vil jeg komme ind 
på senere i afsnittet. Jeg vælger at bruge betegnelsen socialkonstruktionisme, fordi mange af de 
grundlæggende antagelser er opstået på samme baggrund og fordi, fx kritiske stemmer ofte rettes 
mod den samlede socialkonstruktionistiske teoriretning frem for alene til poststrukturalistisk 
tænkning. Betydelige forfattere inden for socialkonstruktionismen, som jeg også lader mig inspirere 
af, er Kenneth J Gergen og Mary M. Gergen, Jonathan Potter og Margaret Wetherell gennem 
Marianne Winther Jørgensen og Louise Phillips (1999).  
I Handbook of Constructionist Research bruges allegorien mosaik om socialkonstruktionistisk 
forskning. (Jaber F. Gubrium and James A. Holstein 2008) Det billede, synes jeg, er rigtig godt, idet 
det søger at tydeliggøre både sammenhængen og forskellighederne de forskellige discipliner 
imellem. Ydermere synes jeg, at allegorien mosaik viser et af strømningernes grundprincipper, som 
handler om foranderlighed og dynamik både hvad angår teori og genstand. Mosaikbilledet viser, at 
socialkonstruktionistisk tænkning ikke er en afsluttet teoriretning, men at den er dynamisk og der 
dermed er plads til flere og nye teorier, begreber og strategier og at man som forsker kan plukke fra 
forskellige discipliner for at nuancere og producere sin egen meningsfulde mosaik til brug i sin 
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empiriske og teoretiske undersøgelse. Det er netop begyndelsen på dette speciales mosaik, som jeg 
vil tydeliggøre i dette afsnit.  
Som tidligere nævnt ser jeg poststrukturalismer som en grundlæggende filosofisk forståelse og jeg 
vil nu uddybe nogle af de filosofiske grundprincipper, som fordres, når man vælger at lade sig 
inspirere af poststrukturalistisk tænkning. Først og fremmest afviser poststrukturalismer radikalt 
muligheden for opnå en objektiv og endegyldig sandhed, som det er forskningsidealet inden for 
forskellige forskningsdiskurser (Søndergaard 2001) og den traditionelle psykologi (Christensen 
2005). Det kaldes også ’den ontologiske mangel’ eller anti-essentialistisk videnskab og det er især 
denne præmis, som har fået opmærksomhed fra kritiske røster. Blandt andre Harraway (1991) og 
Stormhøj (2006). Det anti-essentialistiske perspektiv betyder, at der tages afstand fra en præ-
diskursiv og stabil ’virkelighed’, som giver mening i sig selv. Dermed ikke sagt, ”at virkeligheden ikke 
findes uden for tanken eller bevidstheden om den” (Stormhøj 2006:33), men den får først betydning, idet vi 
italesætter den. På den måde kan man tale om samtidige ’virkeligheder’, der hver især er historisk, 
kulturelt og diskursivt konstitueret. I relation til min undersøgelse af drengenes forståelser af 
skolelivet søger jeg heller ikke at afdække ’sandheden’ om skolelivet eller at afdække 
’virkeligheden’ for drengene, men derimod åbner jeg op for konstruktioner af flere ’sandheder’, 
’virkeligheder’ og forståelser af køn og skoleliv. Fra det anti-essentialistiske perspektiv udspringer 
flere poststrukturalistiske præmisser. Blandt andre præmissen om, at alle teorier om fænomeners 
universelle væren og dynamik herunder naturligvis også poststrukturalismer anses som mulige 
diskurser blandt andre og dermed som kundskabstilbud. (Søndergaard 2001) Denne præmis kaldes 
blandt kritikere for relativisme. Kritikken går på, at hvis alt er lige gyldigt er det ligegyldigt. Flere 
har svaret tilbage på denne kritik blandt andre Søndergaard (2003), Harraway (1991), Gubrium & 
Holstein (2008) som påpeger, at kritikken udspringer af en antagelse om forskerobjektivitet, hvor 
forskeren er i stand til at stå uden for det udforskede og dermed at bedømme sandt eller falskt. 
Søndergaard afviser kritikken, fordi den hviler på et helt andet grundlag end det 
poststrukturalistiske (Søndergaard 2001). Således kan man sige, at svaret på relativismekritikken er 
grundprincipperne i sig selv. Poststrukturalistiske tænkere giver tilbage med selve måden at bedrive 
videnskab på: En videnskab, hvor der ikke søges en absolut sandhed, men situeret viden (Harraway 
1991). En videnskab, hvor der ikke forskes fra et udefra perspektiv, men hvor forskeren reflekterer 
over sin egen subjektivitet og deltagelse i forskningsprocessen. Og endelig en videnskab hvor 
forskning er et kundskabstilbud blandt andre.  
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De væsentligste poststrukturalistiske grundprincipper er nu lagret i min forståelse: Sociale 
virkeligheder eksisterer i og med italesættelsen af dem. Dermed er verden er ikke bare noget, der er 
til for deltagere, men derimod konstruerer deltagere aktivt hverdagslivet, verden og dens 
konstituerende elementer (Gubrium & Holstein 2008). Jeg ser endvidere ’virkeligheder’ og 
’sandheder’ som kontekstuelle og dermed som situerede, flygtige og dynamiske og jeg skal derfor 
se nærmere på hvilke magtrelationer, som influerer på disse sandheder og virkeligheder. Jeg er også 
velvidende, at jeg som forsker er en del af forskningsprocessen og dermed medproducent af den 
viden, som skabes gennem hele specialeprocessen. Min position som forsker vil jeg komme ind på 
under afsnittet Metodiske overvejelser og den empiriske undersøgelse. Men for at blive klogere på 
forholdet mellem verden og dens deltagere vil jeg herunder først starte med at se nærmere på 
sproget, som har en helt særlig status i poststrukturalismer. 
 
Sprog og diskurs 
Sproget er et centralt omdrejningspunkt i poststrukturalistisk tænkning. Som ovenfor beskrevet 
tildeles sproget en aktiv rolle i erkendelsen af ’virkeligheden’, idet den først får betydning i og med, 
man taler om den. Sprogets vigtighed kan trækkes tilbage til poststrukturalismens oprindelse i den 
strukturalistiske sprogteori fremført af Ferdinand de Saussure. Jeg vil ikke udfolde Saussures 
sprogteori og forskellene mellem de to her, men blot redegøre for den, for mig, vigtigste inspiration 
til poststrukturalistisk tænkning. I Saussures sprogteori betragtes relationen mellem sprog og 
virkelighed som vilkårlig og dermed beskriver sproget ikke en bagvedliggende virkelighed, men et 
system, der ikke er bestemt af den virkelighed, det refererer til (Phillips og Jørgensen 1999). De 
forskellige ord, eller tegn, får deres betydning gennem sociale konventioner i relation til andre tegn. 
Dermed får et tegn sin betydning i kraft af og i relation til alt det, som det ikke er (Phillips og 
Jørgensen 1999). Netop dette er et vigtigt teoretisk udgangspunkt i poststrukturalistisk tænkning og 
især, når der er tale om køn. Fx får drengelever kun betydning som drengeelever i relation til 
pigelever. På samme måde kategoriserer vi os selv ud fra det, vi ikke er og ofte igennem 
dikotomiske kategorier for at forstå os selv og andre (Davies og Harré 1990). Fx kan man sige, at de 
poststrukturalistiske grundprincipper og svaret på relativismekritikken som ovenfor beskrevet er en 
definition af poststrukturalismer ud fra andre videnskabeligheder, som står i opposition hertil. 
Betydninger, som dannes på baggrund af sociale konventioner og i kraft af og i relation til deres 
modsætninger, betegnes som en form for sproglig systematik. Denne systematik er begrebsliggjort 
som diskurs, altså en bestemt måde at strukturere sproget på. Begrebet og dets definition har 
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gennem mange år været ombejlet og forhandlet og der findes mange forskellige definitioner. Jeg har 
tidligere skrevet mig gennem flere af disse definitioner, herunder Louise Phillips og Marianne 
Winther Jørgensens ’common sense’ definition: ” ..en eller anden idé om, at sproget er struktureret i 
forskellige mønstre, som vores udsagn følger, når vi agerer inden for forskellige sociale domæner – man taler for 
eksempel om ’medicinsk diskurs’ eller ’politisk diskurs’” (Phillips og Jørgensen 1999), Phillips og Jørgensen 
oversættelse af en af Michel Foucaults definitioner: ”Vi vil kalde en gruppe af ytringer for diskurs i det 
omfang, de udgår fra den samme diskursive formation […Diskursen] består af et begrænset antal ytringer, som man kan 
definere mulighedsbetingelserne for. (Foucault 1969: 153/1972:117)” (Phillips og Jørgensen 1999) for at finde 
den, som gav mest mening for mig (Se endvidere Nielsen og Vestbo 2009). Her vil jeg fremføre den 
definition af diskurs, som jeg anvender i mit speciale: Citatet er Jo Krøjers udlægning af Foucaults 
definition af diskursbegrebet, som dækker over måden, hvorpå man kan tale om sprog og 
sprogbrug:  
”I den mest generelle og vage forstand betegnede diskursbegrebet en gruppe af verbale fremstillinger; 
og med diskurs mente jeg således det, som blev produceret (måske alt, som var produceret) af grupper 
af tegn. Men jeg mente også en samling af handlingsformuleringer, en serie af sætninger og forslag. 
Sidst – og det er i denne mening, det endelig blev anvendt (…) – betød diskurs en samling af på 
hinanden følgende tegn, for så vidt som disse er udsagn, det vil sige for så vidt som de kan tillægges 
særlige måder af eksistens” (Foucault 1972, s. 107, citeret fra Krøjer 2005, forfatterens oversættelse) 
(Krøjer 2005:133) 
 
Krøjer forklarer, at man kan forstå diskursbegrebet på følgende måder; ”når vi taler” og i betydningen 
af en ”regelstyret praksis, der redegør for et givent antal udsagn” (Krøjer 2005) og (Nielsen og Vestbo 2009). 
Krøjers fremstilling af diskursbegrebet som flertydigt åbner for mig op for at tale om diskurs på 
flere niveauer. Betydningen ’når vi taler’ tænker jeg som anvendelig mere situeret, som fx 
forskellige diskurser, som opstår og forhandles mellem mine interviewpersoner i 8. klasse. 
Betydningen ’en regelstyret praksis, der redegør for et givent antal udsagn’ forestiller jeg mig 
anvendelig, hvis mine interviewpersoner trækker på tydelige diskurser, som rækker ud over og ind i 
andre diskurser. Det er altså gennem sproget og dermed diskursen, at vi skaber ’virkeligheder’, 
ligesom det er gennem sproget, vi bliver til i relation til og i kraft at det, vi ikke er. Jeg vil herunder 
komme ind på magt/viden forholdet for at forstå hvordan nogle ’virkeligheder’ og ’sandheder’ 
vinder indpas frem for andre.  
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Magt og viden  
Michel Foucault taler om magt som et fænomen, der eksisterer i alle sociale relationer og som 
derfor er uundgåeligt. Han beskriver magt som noget, man ikke kan besidde, men derimod som 
noget, der eksisterer, idet det udøves (Foucault 1982). Foucault forstår først og fremmest magt som 
produktiv, men det betyder ikke, at der aldrig indgår vold i udøvelsen af magt. Foucaults ærinde er, 
at vi ikke skal tænke magt som noget, der primært bygger på vold og dermed udelukkende er 
negativt (Foucault 1982). Foucault mener fx ikke, at der er tale om en magtrelation i situationer, 
hvor en har fuldstændig herredømme over den anden, som fx ved slaveri eller tortur (Foucault 
1982). Han mener derimod, at frie subjekter en betingelse for at indgå i en magtrelation, dvs. frie i 
den forstand, at vi har forskellige muligheder for handlen i forskellige sociale interaktioner. Således 
beskrives magt som den positive mulighedsbetingelse for det sociale. ”Det er i magt, at vores sociale 
verden produceres, at objekter udskilles fra hinanden og får særlige karakteristika og relationer til hinanden.” (Phillips 
og Jørgensen 1999:23). Begrebet viden er dermed tæt knyttet til magtbegrebet, idet de er gensidigt 
konstituerende. I ethvert magtforhold skabes viden og på samme tid forudsætter viden 
magtrelationer og skaber dem. Magt er på samme tid produktiv og begrænsende, hvilket vil sige, at 
idet magt skaber en bestemt orden i sociale relationer, udelukker den samtidig andre måder at 
italesætte verden på. ”Magten konstituerer diskurser, viden, kroppe og subjektiviteter.” (Phillips og Jørgensen 
1999:23). Magt/viden relationer ser jeg dermed som den produktive og begrænsende magt i den 
diskursive praksis. Gennem disse relationer vil jeg søge at synliggøre sociale ordener i drengenes 
udsagn og på den måde analysere mig frem til hvilke diskurser, som bliver den udøvende magt og 
hvorfor noget viden dermed kan vinde mere indpas end andet i drengenes forståelse af skoleliv og 
køn. Der tegnes altså et billede af mennesket, som noget foranderligt og som noget, der bliver til i 
sociale relationer gennem italesættelser og i relation til det, det ikke er. I næste kapitel vil jeg på 
baggrund af ovenstående refleksioner flytte fokus til individ og køn.  
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Til en poststrukturalistisk kønsforståelse 
Dette kapitel har til formål at gøre rede for specialets kønsforståelse ud fra ovenstående afsnit og ud 
fra en forståelse af at ”Magten konstituerer diskurser, viden, kroppe og subjektiviteter.” (Phillips og Jørgensen 
1999:23). Det vil jeg gøre på en måde, som fører læseren til mine overvejelser omkring og 
argumenter for, hvorfor netop dette perspektiv er særdeles velegnet til at åbne min empiriske 
undersøgelse. Jeg vil derfor som opsamling under de forskellige analytiske greb søge at forklare for 
læseren, hvordan jeg vil operationalisere de analytiske greb på empirien i den senere analyse og 
dermed, hvordan de kan hjælpe med at svare på Hvordan drenge i 8. klasse forstår deres skoleliv og 
hvilke kønsforståelser, de giver udtryk for.  
 
Kønsliggørelse og subjektivering 
 
Subjekt 
Poststrukturalismer som anti-essentialistisk videnskab viser sig også i forståelsen af mennesket. 
Inden for poststrukturalistiske teoridannelser (se fx Stormhøj 2006, Phillips og Jørgensen 1999, 
Christensen 2005) bruger man betegnelsen subjekt om mennesket og subjektpositioner og 
subjektiveringsprocesser om det, som inden for andre teoridannelser, fx psykoanalyse og 
udviklingspsykologi, kaldes identitet og identitetsdannelse. Fornyelsen af de sproglige termer har 
været en nødvendighed, idet ordet identitet betyder at være den samme over tid, hvorimod man med 
ordet subjekt tydeliggør opfattelsen af det dynamiske og foranderlige i menneskets selv. Mennesket 
ses derfor som historisk kontingent og menneskets selv og identitet forstås som dynamisk, historisk, 
kulturelt og socialt konstitueret (Christensen 2005, Phillips og Jørgensen 1999). Dermed er det, som 
også ovenfor påpeget, gennem sproget og dermed diskurser, som skabende kraft, vi bliver til som 
mennesker. Når subjekter bliver til i sociale virkeligheder, er det gennem den diskursive 
italesættelse og dermed gennem positionering. Positioneringsbegrebet vil jeg komme nærmere ind 
på senere i dette afsnit. Det vil sige, subjektiveringsprocesser kan forklares ved, at man som subjekt 
indtager en bestemt position i diskursen ved hjælp af en talehandling (Krøjer 2000). Subjektivitet 
kan betegnes som summen af de positioner, som subjektet indtager i diskurser (Krøjer 2000). 
Hermed udtrykker Krøjer opfattelsen af subjektet som kontinuerligt foranderligt i og med man igen 
og igen indgår i nye sociale relationer og indtager forskellige positioner. Det betyder endvidere, at 
det sprog, som er tilgængeligt for os, er styrende for, hvordan vi kan konstruere bestemte opfattelser 
og forklaringer af, hvorfor vi er som vi er og hvorfor vi gør, som vi gør (Krøjer 2000). Med 
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styrende mener jeg, at på trods af de mange muligheder, som ligger i sprogbrugen, så er der 
opfattelser af mennesket, som er indlejret i sproget og dermed kan synes som sande og 
uomgængelige for os. Et eksempel på dette er opfattelsen af selvet. I de fleste sprog er det muligt at 
bruge ordene jeg og mig om en selv og du og dig om andre (Harré gennem Burr 1995), hvilket i sig 
selv medfører en mulighed for at italesætte sig selv som dels en indre afgrænselig kerne af moralsk 
identitet, og dels et handlende selv, som er styret af det moralske. Fx ”Jeg må virkelig se at passe på 
mig selv” eller ”Du skal klappe dig selv på skulderen for den flotte karakter”. I disse eksempler ses 
mennesket som opdelt i – et handlende og et moralsk selv, hvor det moralske selv forstås som det 
samme over tid, som det selv, det handlende og mere frie subjekt hele tiden lader sig styre af. 
Dermed kan man sige, at den essentialistiske selvopfattelse er indlejret i vores sprog og netop 
opgøret med denne selvopfattelse er drivkraft for meget poststrukturalistisk forskning. 
 
Køn 
Som med opfattelsen af selvet ligger ligeledes en opfattelse af kønnet indlejret i sproget. Når man 
betegner mennesker, siger man enten han, hun, hende eller ham. Det er ikke på den måde muligt at 
udviske kønsbetegnelserne og starte på en frisk, for som Søndergaard påpeger, så ville man 
tingsliggøre mennesker og bruge samme betegnelser for mennesker som for ting eller dyr fx ”ej 
hvor har den en flot frisure” eller ” har du set den med hunden, den kan slet ikke styre den”. Det 
menneskelige udtrykkes altså kønnet i sproget (Søndergaard 1996). Subjektiveringsprocesser er 
derfor også altid allerede kønnede og det er derfor, at køn findes og reproduceres (Butler 1993). 
Køn betragtes nemlig oftest som noget selvfølgeligt, som noget naturligt og kønsforskellen som 
evident inden for den fremherskende hverdagsdiskurs (Stormhøj 2006). Køn forstås her også 
almindeligvis, som noget vi passivt ’har’ eller ’er’, som en iboende essens i individet (Stormhøj 
2006). Det er denne kønsforståelse, som blandt andre den amerikanske filosof og kønsforsker Judith 
Butler udfordrer. Butler repræsenterer en poststrukturalistisk tilgang til kønnet og seksualiteten og 
ud fra et anti-essentialistisk synspunkt begrebsliggør Butler kønnet som en aktivitet frem for noget 
iboende. Fra at være naturgivent og selvfølgeligt skal kønnet forstås som diskursivt betinget. 
Kønnet er ifølge Butler derfor ikke noget vi ’har’ eller ’er’, men derimod noget, vi gør (Stormhøj 
2006). Butlers kønsforståelse ligger i krydsfeltet mellem feministisk teori og queerteori (Butler 
1990). Kønsforståelsens integrerende perspektiv går ud på, at Butler arbejder med både begreberne 
’sex’ og ’gender’, der dækker over hhv. det biologiske og det diskursivt konstruerede køn. Ifølge 
Butler kan de to begreber ikke adskilles, da køn og seksualitet gensidigt konstituerer hinanden 
 14 
 
(Stormhøj 2006). Ligesom kønnet betragtes heteroseksualitet også som naturligt i den 
fremherskende hverdagsdiskurs. Såvel som vi naturligt tillægger de to kønskategorier forskellige 
handlemåder, udtryk og kroppe ligeledes ses også den seksuelle tiltrækning de to køn imellem og 
dermed heteroseksualitet som naturligt (Stormhøj 2006). Butlers ærinde er et opgør med denne 
tokønsopfattelse
6
, og den tilhørende heteroseksuelle norm. Udover opløsningen af det essentielle 
køn reformulerer Butler køn som performativt (Stormhøj 2006). Køn som performativt betyder, at 
køn skal betragtes som en aktivitet, en praksis, der reguleres ud fra de herskende normer om køn 
(Stormhøj 2006). Jeg vil nedenfor redegøre nærmere for begrebet performativitet. Den 
heteroseksuelle norm ses som grundlaget for både det binære forhold mellem de to kønskategorier 
og samtidig for deres interne stabilitet (Stormhøj 2006). Med denne anskuelse problematiserer 
Butler heteroseksualitetens normative dominans (Stormhøj 2006). Denne dominerende 
heteroseksuelle diskurs kalder Butler for den heteroseksuelle matrix, med dette forstås, at køn 
begribes som to binære kategorier og at disse fremstilles som normative og dermed foreligger en 
påtvungen tokønnethed (Stormhøj 2006). Heri ligger, at det er kønskategorierne, som konstituerer 
kønnenes virkelighed bestående af tokønnethed og heteroseksualitet, hvilket resulterer i femininitet 
og maskulinitet (Stormhøj 2006). Butler ser altså subjektet som en social konstruktion og således er 
kønskategorierne historisk og socialt indlejret i diskursen som normative idealer, fx måden det er 
muligt at gøre kvinde eller mand på (Stormhøj 1999). 
 
Performativitet 
Som tidligere nævnt reformulerer Butler køn som performativt. Teorien om performativitet handler 
om at se køn som et normativt identitetsregulerende ideal, i hvilken der opretholdes en 
heteroseksuel organiseret forskel (Stormhøj 2006). Men denne teori søger Butler at overskride 
forskellen mellem det biologiske og det sociale/kulturelle køn samtidig med at åbne muligheder for 
en anskueliggørelse af måden, hvorpå diskursive kønskategorier tilegnes og transformeres til 
identiteter (Stormhøj 2006). Med inspiration fra Jacques Lacan (Christensen 2005, Stormhøj 2006) 
betragter Butler det kønnede subjekt som skabt gennem identifikationsprocesser
7
. Ud fra Jacques 
Derridas begreb ’det konstitutive udenfor’ mener Butler endvidere, at skabelsen af identitet 
                                                 
6
 ”Opfattelsen af to adskilte, stabile og naturlige identiteter, ’kvinder’ og ’mænd’, eftersom den uproblematisk 
forudsætter en heteroseksuel norm.” (Stormhøj 2006:79) 
7
 ”Identifikation med positioner i en kønnet, symbolsk orden. Da positionerne er symbolske og dermed ubeboelige, vil 
identifikationerne altid kun være tilnærmelsesvise.” (Stormhøj 2006:83) 
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muliggøres gennem eksklusion af og afgrænsning fra ’det andet’, hvormed identitetens stabilitet 
umuliggøres, fordi det ekskluderede ’andet’ hele tiden er til stede i identiteten som spor, hvilket 
forhindrer identiteten i at etablere sig endeligt (Stormhøj 2006). ”Det konstitutive udenfor betegner det 
(kulturelt) ubevidste, dvs. identifikationen med det modsatte køn, begær rettet mod eget køn eller det radikalt 
uforståelige inden for tokønsopfattelsen.” (Stormhøj 2006). Køn får således betydning i modsætning til det, 
det ikke er, det det må afgrænse sig fra eller slette spor af (Stormhøj 2006). Ifølge Butler er identitet 
dermed altid allerede kønnet gennem den heteroseksuelle normative diskurs. Måden dette sker på er 
gennem den performative produktion af køn. Denne beskrives som en kønsliggørelsesproces, der 
finder sted gennem den diskursive praksis og består af det, som Butler kalder citering af 
kønsnormer (Stormhøj 2006). Performativitet kan dermed beskrives som en kønsliggørelse gennem 
sproget, i den forstand at en ytring anses som performativ idet den skaber og bringer det ind i 
virkeligheden, den benævner (Stormhøj 2006) Fx betragtes talehandlinger med brugen af blandt 
andre navne, pronomener, imperativer mv. som performativer, fordi de så at sige kønsliggør det 
(dem), de benævner. Citeringer forstås som referencer til kønnets kulturelt forståelige form og 
karakter og er dermed den reproducerende praksis, som fastholder og former de normative 
kønskategorier (Stormhøj 2006).  Netop de ovenfor nævnte fremherskende diskursive forståelser af 
selv, køn og heteroseksualitet er noget af det, man med poststrukturalistisk inspireret teori har 
mulighed for at destabilisere. At kategorierne for os kan synes sande og uomgængelige er netop 
grundlaget for det poststrukturalistiske ærinde, som søger at udfordre og ryste disse og derigennem 
tilbyde andre mulige måder at se selv, køn og heteroseksualitet på.  
I analysen vil jeg derfor kigge efter, hvordan drengene italesætter køn og måder at gøre køn på for 
at identificere om og hvornår, de citerer praksisser som kønnede. Jeg vil herunder komme ind på to 
analytiske greb henholdsvis teorien om positionering og det analytiske greb modalpartikler for at 
tilnærme mig en analysestrategi. 
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Analytiske greb 
 
Positionering 
Med afsæt i positioneringsteorien, som den er fremsat af Bronwyn Davies og Rom Harré i ”The 
discursive production of selves” (1990) vil jeg søge at ”gribe de dynamikker, som er på færde mellem 
individ og samfund i sociale processer” (Krøjer 2000). Positioneringsteorien er i overvejende grad 
epistemologisk, fordi den fokuserer på den analytiske opgave og derfor vil jeg i det følgende 
komme til forståelse af teorien for til sidst at beskrive, hvordan jeg analytisk vil gribe positionering 
an i specialets analysedel.  
Subjektforståelsen er også her dynamisk og selvet betragtes som ustabilt og flersidigt. Dermed ikke 
sagt, at subjektiviteten er flyvsk og konstant foranderlig. Subjektivitet betegnes nemlig som en 
aflejring af tidligere oplevelser, forståelser og narrativer, som har betydning for hvordan det enkelte 
subjekt forstår sig selv og dernæst placerer sig inden for tilgængelige diskursive kategorier (Davies 
og Harré 1990). Det betyder endvidere, at subjektet er i stand til at opfatte sig selv som stabilt og 
dermed tilnærmelsesvis den samme over tid (Davies og Harré 1990). Subjektiveringsprocessen er 
derfor blandt andet betinget af subjektets tidligere positioner og erfaringer med positioner, fordi 
disse har indflydelse på, hvordan subjektet stiller sig inden for en given diskurs. 
Subjektiveringsprocesser er naturligvis også betinget af alle de subjekter, som måtte indgå heri, idet 
forhandlingen af positioner foregår mellem mennesker og er således afhængig af tilbudte/indtagede 
positioner. I forlængelse heraf er det vigtigt at nævne, at der både kan være tale om frivillige og 
tvungne subjektpositioner og dermed kan positioneringsprocesserne ikke altid betegnes som en 
demokratisk proces, fordi det kun er muligt at indtage de subjektpositioner, som er tilgængelige i en 
særlig kontekst (Davies og Harré 1990). Subjekter forhandler således deres subjektpositioner i 
interaktionen og det er denne forhandling, som man med teorien søger at identificere analytisk. 
Gennem sproget kan man analysere sig frem til, hvordan subjekter positionerer sig selv og andre. 
Positioneringerne sker gennem italesættelser af måder at være menneske på, herunder sproglige 
metaforer og billeder, som benyttes i og med det fortælles (Davies og Harré 1990). Davies og Harré 
tilbyder to begreber, som analytisk kan hjælpe med at identificere subjekters tidligere erfaringer, 
oplevelser og positioner. Det er begreberne ’Diskursiv praksis’ og ’Storyline’.  
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Om ’Diskursiv praksis’ siger de ”To know anything is to know in terms of one or more discourses” (Davies og 
Harré 1990:88) og om ‘Storyline begrebet således: ”The storylines in the narrative describe fragments of 
lives. That there is a cast of characters from whose imagined points of view the events described in the narrative will be 
different opens up the possibility for multiple readings”(Davies og Harré 1990:92). Og envidere: “We take on 
the discursive practices and storylines as if they were our own and make sense of them in terms of our own particular 
experiences” (Davies og Harré 1990:103). Den diskursive praksis forstår jeg som erfaringer, 
oplevelser og positioner, som subjektet løbende konstituerer sig selv igennem og således kan en 
måde at forstå sig selv og verden på altid henføres til en eller flere diskursive praksisser. Analytisk 
vil man dermed gennem subjekters fortællinger i det empiriske materiale identificere særlige måder 
at forstå sig selv, andre og verden på ud fra subjekters italesættelser af andre diskursive praksisser 
og dermed ud fra andre diskurser. Min forståelse af storyline begrebet er, at det er en fælles 
mængde producerede og reproducerende narrativer, som subjektet gør til sine egne, idet de 
anerkender dem som genkendelsesgrundlag. På den måde kan begge begreber siges at skabe et 
grundlag for, hvordan det enkelte subjekt vurderer (u)mulige positioner i diskursen. 
Positioneringsteorien tilbyder mig greb til at fremanalysere, hvordan de forskellige subjekter 
(drengeeleverne og mig selv) positionerer sig selv og andre i det empiriske materiale. Ved hjælp af 
teorien kan jeg gennem sproget tydeliggøre, hvordan drengeeleverne orienterer sig mellem 
forskellige positioner og kategoriserer sig selv og andre i diskursen. For at fremanalysere de 
positioneringer og kategoriseringer af sig selv og andre, som drengeeleverne foretager, er det 
nødvendigt at fokusere på hvilke diskurser, herunder også begreberne ’Diskursiv praksis’ og 
’Storyline’, der skaber den verden, som bliver betragtet som virkelig for dem (Phillips og Jørgensen 
1999).  
 
Modalpartikler 
I min teoretiske mosaik har jeg valgt at inddrage et sprogteoretisk greb på ytringer. Baggrunden for 
dette analytiske greb udspringer af inspiration fra et af mine tidligere projekter ’Små ord Stor 
betydning’ (Frederiksen, Jacobsen, Madsen og Vestbo 2006), hvor vi blandt andet kom frem til at: 
”Modalpartiklerne skaber relationer mellem enkeltstående propositioner i kraft af at være dialogkonstituerende. De 
markerer talerens vurdering af propositionen og får derved indflydelse på talerens positionering i teksten.” 
(Frederiksen, Jacobsen, Madsen og Vestbo 2006). Modalpartikler er stadig et relativt uudforsket 
område indenfor sprogvidenskaben og ifølge John Edelsgaard Andersen (1986) er modalpartikler i 
de fleste grammatikker overvejende negativt defineret som restmateriale og altså det, der er tilbage, 
når alle andre led er karakteriseret. Eva Skafte Jensen (2000) karakteriserer imidlertid mulige 
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pragmatiske funktioner for modalpartikler alt efter hvilken partikel og kontekst, der er tale om. På 
ytringsniveau kan modalpartikler fungere som henholdsvis diskursmarkører, det vil sige, at de 
henviser til samspillet mellem afsender og modtager og som illokutionære, hvilket vil sige, at de 
ekspliciterer hvilken sproghandling, der er tale om og er dermed udtryk for en konventionaliseret 
hensigt (Jensen 2000). Modalpartikler kan ifølge Jensen fungere metalingvistisk ved at signalere 
”tilstedeværelsen af og relationer mellem kommunikationspartnere og tekstuelle relationer mellem det sagte og den 
omgivende situation (inkl. tidligere ytringer)” (Jensen 2000). Med Jensen beskrivelse af modalpartiklers 
mulige funktioner finder jeg således grebet oplagt til analytisk fokus på relationer mellem både 
interviewpersonerne og det ytrede i interviewkonteksten. Modalpartikelgrebet vil bidrage med et 
meget sprognært fokus, som jeg ligeledes finder i tråd med poststrukturalistisk forståelse af, at det 
er gennem sproget, vi bliver forståelige for os selv og andre. Desuden giver grebet sammen med 
Davies og Harrés analytiske greb om ’diskursiv praksis’ og ’storyline’ (1990) rigtig god mening i 
forhold til den Foucaultinspirerede diskursdefinition (Krøjer 2005), hvorigennem det er muligt at 
tale om diskurser på flere niveauer.  
Jeg har ovenfor trukket på modalpartikelbegrebets rødder i sprogvidenskaben og 
konversationsanalytiske traditioner, men også inden for socialpsykologien ses lignende sprognært 
fokus. Normann Fairclough har i sin kritiske diskursanalyse fokus på lingvistik og blandt andet 
modalitet i analysen af sociale interaktioner. Faircloughs diskursanalyse er en omfattende 
lingvistisk analyse, som fokuserer på blandt andet ordforråd, ords betydning, grammatik og 
modalitet (Fariclough 1992). Faircloughs identificerer modalitet gennem modale hjælpeverber fx 
kan og burde, tidsangivelser fx verber i nutid, modaladverbier fx måske og forbehold fx en lille 
smule (Fairclough 1992). Grunden til, at modalpartikelbegrebet ikke er et af Faircloughs analytiske 
greb kan være, at der i det engelske sprog ikke anvendes modalpartikler på samme måde som 
eksempelvis i det danske og det tyske sprog.
8
 Jeg vil derfor med anvendelsen af modalpartikler som 
analytisk greb vise, hvorfor jeg mener, netop denne ordklasse har særlig stor betydning for sociale 
interaktioner i det danske sprog. 
Jeg vil herunder gøre rede for funktionen af de modalpartikler, jeg anvender som analytiske greb i 
min analyse gennem sprogteoretikerne Elvira Krylova (2005/2006) og Rita Therkelsen (2004) og 
deres teorier om sproglig polyfoni. Der hersker imidlertid ikke enighed om, hvilke ord betegnelsen 
                                                 
8
 ”I dansk og fx også tysk og oldgræsk, men ikke engelsk spiller såkaldte modalpartikler fx jo, da, nok, en stor rolle ved 
at markere den talendes holdning til udsagnet”  
(www.denstoredanske.dk/Samfund,_jura_og_politik/Sprog/Morfologi_og_syntaks/partikel) 
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modalpartikler omhandler, men gennemgående dækker betegnelsen over jo, da, nu, dog, sgu, skam, 
nok, vel, mon, vist, måske, ellers, altså, også og såmænd. Jeg har valgt at fokusere på de 
modalpartikler, som gennem mine første læsninger af empirien så ud til at være hyppigst 
forekommende eller som så ud til at have betydning for forhandlinger af positioner og diskurser. 
Derfor er modalpartiklerne jo, da, nok og vel de analytiske greb, som jeg vil anvende i analysen. 
Modalpartiklerne jo, da, nok og vel er alle måder at tone eller modificere sin ytring på, men 
modalpartiklerne har forskellige funktioner, når man som taler benytter sig af dem. Ifølge 
Therkelsen (2004) er modalpartiklerne jo og da bærere af en polyfon instruks, hvilket vil sige, at de 
refererer til, at det modsatte eller det samme synspunkt enten kan være eller har været til stede i 
teksten. (Therkelsen 2004) Det er derfor muligt at identificere såkaldte diskursindivider, altså dem 
som kan tillægges det modsatte eller det samme synspunkt i teksten. Man kan tillægge 
diskursindivider synspunkter enten kataforisk (fremadvisende) eller anaforisk (tilbagevisende) i 
teksten. 
Brugen af partiklen jo signalerer, at afsenderen ønsker informationen eller udsagnet opfattet som 
noget, begge eller alle parter godkender og dermed ikke noget, som behøver yderligere 
argumentation. På den måde antyder brugen af jo, at afsenderen forudsætter modtageren(ne)s 
enighed. Brugen af jo peger ifølge Therkelsen (2004) også på, at det modsatte synspunkt har været 
enten implicit eller eksplicit til stede i samtalen eller teksten. Det vil fx betyde, at jeg i min analyse, 
når jeg kigger på brugen af modalpartiklen jo inden for de udvalgte tematiske sekvenser ind i 
mellem kan være nødt til at gå tilbage i teksten eller til andre fortællinger, hvis det synes 
betydningsfuldt at identificere mulige modsatte synspunkter. Overordnet kan man forstå jo, som en 
modalpartikel, der forudsætter andres samtykke eller anerkendelse af den italesatte information eller 
det italesatte udsagn og dermed kan lukke ytringen som en implicit enighed. 
Brugen af partiklen da signalerer, at afsenderen lader informationen eller udsagnet fremtræde som 
noget afsenderen har grund til at formode, at modtageren ikke mener eller synes eller var klar over 
(Therkelsen 2004). Brugen af da kan derfor forstås som en forudsat uenighed om det italesatte 
udsagn eller den italesatte informations gyldighed og dermed åbne for andre tilkendegivelser af 
synspunkter. Hertil skal siges, at modalpartiklen da kun analyseres, når den optræder som modale 
adverbier og ikke som tidsangivelser. Fx ”Chris: Ja bare se på mig, da jeg var lille, da lavede jeg 
altid lektier, ha ha, nu laver jeg næsten aldrig lektier…” I denne sætning markerer da en 
tidsangivelse og betyder dengang. 
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Modalpartiklen vel er også bærer af en polyfon instruks, men er af typen problematisk modalitet 
(Krylova 2005, Therkelsen 2004). Med dette menes, at modalpartiklen både er udtryk for afsenderes 
forslag til eller usikkerhed om gyldigheden af ytringens propositionelle indhold, og samtidig levner 
den også plads for modtagerens vurdering af udsagnets gyldighed. Der er altså både mulighed for at 
analysere vel i forhold til vurderingen af udsagnet, men også forhold til mulige andre synspunkter i 
teksten.  
Modalpartiklen nok er ikke bærer af en polyfon instruks, men peger derimod på et logisk muligt 
synspunkt i teksten. Derfor kan man i en analyse af nok ikke tale om at tillægge diskursindivider 
synspunkter, men derimod vil analysen gå ud på at afgøre, hvorvidt det er afsenderen selv, 
modtageren eller ’virkeligheden’ og dermed 3. person, der kan siges at være kilden til vurderingen 
af ytringens propositionelle indhold (Krylova 2005). ,ok analyseres kun, når denne er modal og 
ikke, når ordet bruges som mængdeangivelse som eksemplet her:” Bo: Jamen der er jo også 
forskellige måder at lære på (…), altså jeg har brug for noget, noget, nogle gange så er 
frikvartererne ikke lige helt nok.” 
Som med alle andre analytiske greb er der forskellige tolkningsmuligheder og det er i analysen mig, 
der bestemmer, hvordan den enkelte modalpartikel får betydning i teksten og i analysen som helhed. 
Det er således en mulig betydningseffekt ud af mange mulige, som jeg tillægger modalpartiklen og 
det tilhørende synspunkt eller vurdering af udsagnet (Therkelsen 2004).  
 
Ovenover har jeg vist, hvordan de udvalgte modalpartiklers funktion forklares sprogteoretisk. Jeg 
vil derfor igen minde læseren om, hvorfor jeg finder netop dette sprogteoretiske begreb særdeles 
relevant i socialpsykologien. Som tidligere nævnt giver grebet rigtig god mening i forhold til den 
Foucaultinspirerede diskursdefinition (Krøjer 2005), hvorigennem det er muligt at tale om diskurser 
på flere niveauer, hvor modalpartikler bidrager med et sprognært fokus af det, der sker ’når vi taler’. 
Modalpartikelgrebet kan nemlig vise, hvordan selv sproglige partikler eller ’småting’, der ikke 
indfanges i fx positioneringsanalyser, er med til at positionere den talende og dem de taler til og alt 
efter partikel også er udtryk for den talendes vurdering af udsagnet. 
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Andre teorier og begreber i spil 
Udover ovenstående teorier og begreber gør jeg i analysen brug af Dorte Marie Søndergaards 
begreb om kropstegn (Søndergaard 1996), R.W. Connells teori om maskulinitetsformer (Connell 
1995), Jette Kofoeds begreb om elevhed (Kofoed 2005), begrebet symbolsk maskulinitet i Anne 
Scott Sørensen (Sørensen 1999) og Theodore R. Sarbin, Kenneth J. Gergen og Mary M. Gergens 
teori om narrativitet og selvopfattelse (Burr 1995). Jeg har valgt at integrere disse teorier og begreb 
i analysen, fordi det gav mening i forhold til den struktur, som viste sig i analysen. Derfor er disse 
teorier og begreber kun udfoldet i den udstrækning, som jeg fandt det anvendeligt i analysen. 
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Metodiske overvejelser og den empiriske undersøgelse  
I dette kapitel vil jeg præsentere folkeskolen som det felt, hvorigennem jeg vil udforske 
drengeperspektiver og kønsperspektiver i det levede folkeskoleliv. Jeg vil inddrage læseren i nogle 
af de overvejelser, som jeg har gjort mig i forbindelse med produktionen af to kvalitative interview i 
8. klasse samt mine refleksioner i forbindelse med min position både som interviewer og som delvis 
observatør gennem mit vikariat som dansklærer i klassen.  
Mit poststrukturalistiske perspektiv betyder, at min empiri og efterfølgende analyse ikke skal ses 
som en virkelighedsfremstilling, men som en konstrueret undersøgelse, hvor jeg søger at 
fremanalysere betydningsdannelser og forståelser af skoleliv og køn i en specifik kontekst til en 
bestemt tid. Dette afsnit skal derfor tydeliggøre de metodiske valg og overvejelser omkring 
betydningerne af disse for at bidrage med gennemsigtighed i undersøgelsesprocessen.  
 
Folkeskolen 
Når jeg som forsker indtræder i folkeskolen er der på forhånd nogle bestemte måder at anskue og 
opdele folkeskolelivet på. Eksempelvis bliver børn, drenge som piger italesat som elever. Det 
betyder, at de som elever
9
 betegnes som værende i en løbende proces – i gang med at blive hævet, 
løftet og/eller opdraget. Altså i gang med en forandrende proces. De tilhører alle bestemte klasser 
for det meste inddelt efter alder. Folkeskolens opbygning er kausal, idet elevernes alder fører dem 
videre til næste klassetrin og der dermed på forhånd er en orden, som bestemmer børnenes 
bevægelse fra de starter i folkeskolen til de slutter. Der er også bestemte kategorier, som anskues 
som mere eller mindre faste, når man indtræder i folkeskolen. Det er eksempelvis tiden i skolen, 
som på papiret eller skoleskemaet er opdelt som henholdsvis undervisningstimer og frikvarter. 
Derudover er der de forskellige deltagere, som består af elever i klasser, hvor lærere underviser i 
forskellige tilrettelagte fag
10
. Udover lærerne er der en eller flere ledere, som har det overordnede 
ansvar for institutionen og derudover er der forældrene til eleverne. Et naturligt spørgsmål er 
velsagtens, hvorfor jeg vælger kun at se på drenge og ikke på piger og hvordan det i det hele taget 
kan lade sig gøre. Som nævnt i indledningen er det interessen for de seneste års fortællinger om 
drenge og folkeskole, som har inspireret mig til et fokus på netop drengene og ikke på pigerne. Når 
det er sagt, så er det klart, at jeg i undersøgelsen og i særdeleshed interviewet både spørger til både 
piger og drenge, fordi jeg er enig i antagelsen af, at kategorier, og i dette tilfælde kategorierne piger 
                                                 
9
 Fra fransk éléve, afledt af élever ’løfte op, hæve, opdrage’ (Den danske ordbog, www.ordnet.dk) 
10
 Bestemt på politiske plan. 
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og drenge, italesættes og bliver til i relation til hinanden (Phillips og Jørgensen 1999). Jeg er dog er 
velvidende, at kategorien køn er en blandt mange kategorier igennem hvilke, vi forstår os selv og 
hinanden og ud fra hvilke, vi har forskellige holdninger og forventninger til hinanden (se fx Koefod 
i Kofoed og Staunæs 2007). Grunden til jeg nævner disse kategorier er for at anskueliggøre den 
kontekst, min undersøgelse foregår i og de mange forskellige perspektiver og vinkler, som er 
mulige at inddrage eller afgrænse sig fra, når man arbejder i folkeskolekontekst. Herigennem 
afgrænser jeg mig således fra henholdsvis pigernes, lærernes, ledernes og forældrenes fortællinger 
om drenge. Jeg afgrænser mig også fra at se på folkeskolens opbygning og strukturelle form og 
ligeledes afgrænser jeg mig fra at se på relationer mellem de forskellige deltagere i den samlede 
folkeskolekontekst. Jeg beskæftiger mig således kun med den sociale kontekst og de fortællinger, 
som opstår i og mellem drengene og mig i de to interview.  
 
Adgang til feltet 
I min undersøgelse har jeg valgt at udforske drenge i en klasse på 8. årgang på en skole på 
midtsjælland. Jeg har af flere grunde valgt elever, som er i slutningen af deres levede folkeskoleliv. 
En af grundene, til at det netop bliver 8. årgang, er, at den skole, jeg forsker på, har 
klassesammenlægninger på 7. årgang. Af praktiske årsager fravælges 9. årgang, som i mit speciales 
tidshorisont har haft travlt med både ansøgninger til videreuddannelse, terminsprøver og eksaminer. 
Jeg har også valgt de store folkeskoleelever, fordi jeg ønsker mulighed for refleksion og tilbageblik 
på et langt folkeskoleliv i mine interviewsituationer. Dertil kommer mine personlige præferencer, 
jeg har erfaring med aldersgruppen, fordi jeg har undervist i udskolingen i flere perioder gennem de 
sidste par år. Min adgang til feltet er derfor gennem personligt kendskab til og arbejdspladsforhold 
på den skole, hvor jeg i perioder har været ansat. Jeg har været ansat i otte uger op til sommerferien 
2011 i et dansklærervikariat i en 8. klasse. Det er denne klasse, som er udgangspunktet for min 
empiriske undersøgelse.  
Metodisk ser jeg det som både en fordel og en ulempe at have en relation til eleverne på forhånd. En 
fordel, fordi jeg har været glad for mit job som lærer for dem og fordi vikariatet har været 
spændende, ligesom jeg synes, relationerne mellem klassens elever og mig har været 
uproblematiske. Derfor ser jeg lærer/elev relationerne som en fordel i og med, mine 
interviewpersoner kender mig i forvejen og dermed kan føle sig trygge i interviewsituationen 
(Halkier 2008). Der er også ulemper og problematikker forbundet med at have denne lærer/elev 
relation til eleverne og til drengene i interviewet. Fx har jeg som lærer for klassen naturligvis 
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oplevet, hvordan drengene gør skoleliv både fagligt og socialt i de timer og frikvarter, hvor jeg har 
været til stede. Derfor har jeg før interviewet gjort mig overvejelser omkring, hvordan jeg i 
interviewsituationen på bedst mulig vis kunne lægge mine forforståelser af drengene til side. Jeg har 
bl.a. i rekrutteringen forsøgt at skabe en ny kontekst, hvor jeg åbnede op for muligheden for, at både 
drengene og jeg kunne indtage andre positioner end de vante fra dansktimerne. Jeg vil i afsnittet 
Forskerposition vende tilbage til fordele og ulemper ved lærer/elevrelationerne i interviewene. Jeg 
ser min undervisning som én lang deltagende observation og denne vil naturligvis virke som 
baggrundsviden for og inspiration til selve undersøgelsens design. På den måde har jeg gennem min 
undervisning som deltagende observation tilegnet mig forståelser af, hvordan eleverne og i 
særdeleshed drengene gør køn og skoleliv i de dansktimer, hvor jeg er lærer for klassen. 
Eksempelvis vil jeg bruge erfaringer fra relationerne og undervisningen som eventuelt uddybende 
og forklarende på undersøgelsens analytiske niveau. Hertil skal selvfølgelig nævnes, at drengene og 
eleverne i det hele taget givetvis gør køn og skoleliv anderledes til en anden tid og i en anden 
kontekst – i andre fag og med andre lærere. Derfor skal analysen også betragtes som én mulig 
tolkning af drengeperspektiver på skoleliv og køn gennem mine tolkninger af de sociale kontekster, 
som interviewene udgør og gennem mine erfaringer og relationer til drengene i dansktimerne.  
 
Interview og rekruttering 
Jeg har valgt at lave to gruppeinterview med drenge fra den samme klasse. Interviewene var fra 
starten tænkt som gruppeinterview med 4-6 deltagere i hver. Rekrutteringen foregik ved, at jeg efter 
en afrunding af undervisningsforløbet i dansk i klassen fortalte kort, at ”jeg nu havde brug for deres 
hjælp til min skolegang, hvor jeg skulle lave et projekt om drenge i folkeskolen”. Jeg spurgte efter 
frivillige drenge, hvorefter jeg lavede en seddel, som de hver skulle have med hjem til underskrift 
og som skulle afleveres ugen efter til interviewet. På dagen for interviewet havde et par stykker 
glemt seddelen med underskrift, en sprang fra, en anden sprang til og et par stykker var syge. Seks 
frivillige drenge var klar og derfor blev det til to interview hver med tre deltagende drenge. 
Opdelingen skete efter drengenes valg i forhold til hvem, som rejste sig først. Interviewet foregik i 
et lokale på skolen – et lokale, som normalt bruges til gruppearbejde eller småsnak i frikvartererne 
af elever i udskolingen. Jeg valgte at producere interviewet på skolen af flere grunde. Til dels det 
praktiske – at kunne udføre interviewet i skoletiden, hvor frivilligheden hos eleverne betyder 
fravalg af skole frem for fritid, samt at nogle elever bor langt fra hinanden og det dermed måske 
kunne være sværere at samle dem et andet sted. Samtidig valgte jeg at forblive i det fysiske rum, 
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som skulle være udgangspunktet for samtalen og interviewet for dermed at holde mine 
interviewepersoner i den kontekst, som var formålet, de skulle reflektere over. 
 
Kvalitativ metode og gruppeinterview 
Undersøgelsens design tager som sagt udgangspunkt i en konkret folkeskole i provinsen. Her har 
jeg valgt at afholde to kvalitative gruppeinterview. Jeg valgte gruppeinterview frem for individuelle 
interview, fordi jeg gerne ville have et udgangspunkt for min undersøgelse, som kunne vise social 
handling og mere specifikt samtaler mellem drenge – om drenge. Jeg ser derfor samtalerne mellem 
deltagerne som performative. Det betyder: ”at det at tale sammen er at gøre noget i sig selv, og at det at tale 
sammen har eller får praktiske konsekvenser” (Halkier 2008). At lave gruppeinterview er således en 
metode, hvor jeg, gennem drengenes samtaler som sociale praksisser, får mulighed for at 
undersøge, hvordan de sammen danner betydninger og forståelser om skoleliv og køn i 
interviewsituationen. Det handler med andre ord ikke om at fremanalysere endelige forståelser af 
skoleliv og køn, men derimod om at se på kompleksiteten i sociale handlinger og derigennem om, 
hvordan forståelser bliver til i interviewsituationerne. Netop kompleksiteten ses også tydeligt 
gennem de mange modsatrettede udsagn, mine interviewpersoner udtrykker gennem interviewet, 
hvilket vil blive udfoldet senere i specialets analysedel.  
Interviewene er lavet som semistrukturerede kvalitative forskningsinterview (Kragh Jakobsen 1993, 
Halkier 2008, Kvale 2008). Det betyder blandt andet, at jeg har lavet en interviewguide (se bilag 2) 
med ganske få spørgsmål og temaer, som jeg ønsker at få drengene til at reflektere over. Mine 
metodiske overvejelser omkring selve interviewsituationen har kredset om at stille åbne spørgsmål, 
som skulle give plads til udfyldning af drengene selv og som kunne anspore til fortællinger om 
hændelser og oplevelser. Mine ambitioner for interviewene har derfor været at lægge op til både 
refleksivitet og narrativitet og således skabe mulighed for både fortællinger om drengenes 
folkeskoleliv og køn og på samme tid mulighed for refleksioner over konkrete hændelser, sociale 
relationer og positioneringer. Retrospektivt kan jeg imidlertid se, at nogle af mine spørgsmål og den 
måde jeg i interviewene formidler dem på ind i mellem er problematisk. Disse problematikker vil 
jeg vende tilbage til både i dele af analysen og i afsnittet Metodiske refleksioner. Der er imidlertid 
også forskel på, hvor vidt de to interview er repræsenteret i analysens forskellige dele, fordi 
interviewene er af ret forskellig karakter men interessante på hver sin måde. Interview 1 er længere, 
i en mere narrativ form og selve dialogerne langt mere flydende, hvorimod interview 2 ikke er 
præget af så mange narrativer og ind i mellem ses problemer med opretholdelsen af dialoger. Mine 
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overvejelser har også kredset om det at interviewe folkeskoleelever og hermed unge mennesker. At 
interviewe unge er ikke det samme som at interviewe voksne. Måden, de udtrykker sig på, kan være 
sprogligt begrænset eller anderledes end voksnes (Møller 2002). Derfor har en vigtig forberedelse 
for mig været, først og fremmest at øve mig i at lytte til det, der bliver fortalt, men også at huske 
konkrete italesættelser, temaer og ordvalg for senere i interviewet kunne spørge ind til det, som 
drengene selv har italesat undervejs i interviewsituationerne. Derfor gælder det blandt andet også 
om som interviewer at gøre sig sin position klar og dermed overveje forhold, som kan have 
indflydelse i selve interviewsituationen, eller forhold, som er værd at overveje bagefter og eventuelt 
inddrage i det analytiske arbejde.  
 
Forskerposition 
Jeg har tænkt meget over den position, jeg indtager som interviewer inspireret af Højgaard (2010), 
som påpeger betydningen af positioner og relationer samt forhold som fx alder og køn i 
interviewsituationen og af Haavind (2001), som taler om at bevæge sig mellem det, jeg som forsker 
er optaget af og det, drengene er optagede af.  
Som beskrevet under interview og rekruttering forsøgte jeg allerede inden interviewet at appellere 
til drengenes som eksperter på området og hjælpere for mig. Jeg præsenterede derfor interviewet 
som en hyggelig samtale om praksis og dermed omhandlende deres oplevelser om og erfaringer 
med det at være dreng i folkeskolen. Jeg forsøgte herved at forstyrre min position som dansklærer 
og indtage en mere kammeratlig position (Højgaard 2010). På trods af dette er der i mine interview 
en selvfølgelig asymmetri i relationen mellem mig som forsker/lærer og mine interviewpersoner. Fx 
vores tidligere relationer som lærer/elever, den aldersmæssige forskel og ikke mindst min andet-
kønnethed (Højgaard 2010). I forhold til min position som drengenes lærer følte jeg ind i mellem i 
interviewsituationen, at det gav nogle ulemper eller måske en tilbageholdenhed fra drengene, når 
samtalen fx drejede sig om andre lærere. Derfor er det også værd at overveje, om der i kraft af min 
lærerposition kan være visse mulige og umulige måder at tale om lærere på. Interviewene bærer 
også i perioder præg af mange kontraspørgsmål fra drengene til mig. Det kan man tolke som en 
form for fortsættelse af undervisningspraksis, hvor jeg af drengene anses som eksperten, men det 
kan også tolkes som metodiske problemer i forhold til en overvejelse af, om de stillede spørgsmål 
var for svære eller skulle have været anderledes. Der var også asymmetri mellem drengene og mig i 
forhold til vores køn. Drengene bærer det samme køn og jeg et andet. Min andetkønnethed gav den 
fordel, at drengene kunne være eksperter i interviewsituationen. De besad en tydelig ekspertviden 
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ved hjælp af deres køn, som jeg ikke havde, som blandt andet tillod mig at indtage en position som 
den udvidende, hvad angår drengelivet. Det samme gjorde sig gældende for min alder, som også er 
en anden end drengenes, hvilket derfor gjorde det muligt at indtage en position som uvidende om 
det at være elev ”nu til dags”. Jeg har også gjort mig overvejelser omkring forskelle på det, som 
henholdsvis jeg og drengene forventede eller gerne ville have ud af interviewsituationen. Med andre 
ord var der forskelle i den interesse, som vi hver især havde, for den vidensproduktion, vi sammen 
skulle skabe. Drengene kan have haft mange forståelser af, hvad interviewene gik ud på og skulle 
føre til, som jeg ikke skal gøre mig klog på her, men min egen ambition med interviewene var, at de 
skulle producere viden om drengenes forståelser af skoleliv og køn til brug i mit videre arbejde med 
specialet. I interviewene ses denne asymmetri også, hvor det for mig som forsker ind i mellem var 
svært at balancere mellem det, som var min forskningsinteresse og det, som drengene som 
samarbejdspartere ønskede at bidrage med (Haavind 2001).  
 
Vidensproduktion 
Som ovenfor beskrevet fandt de to interview sted på skolen i et lokale, som tidligere beskrevet er et 
lokale, der normalt bliver brugt til gruppearbejde eller småsnak i frikvartererne af elever i 
udskolingen. Med min interviewguide ved hånden interagerede og førte jeg samtaler med drengene. 
Således er den viden, som blev skabt i det rum, blevet til i dialog mellem mig som forsker og 
drengene som interviewpersoner. Derfor forstår jeg mig selv som medskaber og forhandler af 
udsagnene og deres betydning i interviewene (Stormhøj 2001). Det betyder også, at der i de to 
interview ud fra mine spørgsmål og interviewguide og drengenes spørgsmål og svar blev skabt en 
viden om sammenhænge og betydninger, som ikke nødvendigvis eksisterede i forvejen. Den viden, 
som blev skabt i interviewsituationerne er optaget på diktafon og siden transskriberet. Interviewet 
blev dermed sprogliggjort i tekstform (bilag 1) klar til analytisk viderebearbejdelse. 
 
Opsamling 
Jeg har ovenfor tydeliggjort mine valg og fravalg i forbindelse med undersøgelsens genstandsfelt og 
herefter indført læseren i nogle af mine metodiske overvejelser før under og efter 
empiriproduktionen. Mit empiriske materiale udgør således to kvalitative gruppeinterview med 
drenge i en 8. klasse. Både i interviewsituationerne og i den efterfølgende analyseproces er fokus på 
skoleliv og køn og på, hvordan drengene forstår sig selv, hinanden og andre deltagere i deres 
folkeskoleliv. Jeg vil i næste kapitel udfolde, hvordan jeg i analysen vil gå strategisk til værks.  
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Analysestrategi 
Som redegjort for og vist i kapitlet Til en poststrukturalistisk kønsforståelse er min analysestrategi 
en mosaik af forskellige analytiske inspirationer. Analysen er dermed inspireret af både 
diskursanalyse, positioneringsanalyse og konversationsanalyse. Herunder vil jeg derfor forklare for 
læseren, hvordan jeg har grebet analysen an. 
 
Umiddelbar gengivelse og inddeling i temaer 
Gennem de første mange læsninger af materialet har jeg fokus på hvilke temaer, drengene fortæller 
frem og den måde, de gør det på. Denne første del går i praksis ud på, at jeg gennem de første 
læsninger af materialet forsøger at lave en umiddelbar gengivelse. Det vil sige, at jeg laver 
læsninger på empiriens præmisser og forsøger at genskabe og samle de temaer og ’virkeligheder’, 
som bliver fortalt frem i interviewsituationerne. Jeg orienterer mig naturligvis efter udsagn, hvor 
drengene fortæller om skoleliv og køn og noterer blandt andet, ved hjælp af modalpartiklerne, 
måden de gør det på. Herigennem danner jeg empirinære temaer.  
 
Dekonstruktion indenfor hvert tema 
Efter at have dannet empirinære temaer anvender jeg begreberne, som omtalt i teoriafsnittet og 
nærmere betegnet ’diskursbegrebet’ (Foucault gennem Krøjer 2005), ’performativitetsbegrebet’ 
(Butler i Stormhøj 2006) begrebet om ’diskursiv praksis’ (Davies og Harré 1990), 
’storylinebegrebet’ (Davies og Harré 1990) og ’modalpartikelgrebet’ (Krylova 2005/2006 og 
Therkelsen 2004) til at åbne mit empiriske materiale. Specialets analysestrategi er sammensat af 
greb som, jeg mener, tilbyder forskellige muligheder for at åbne det empiriske materiale og 
fremanalysere forståelser af skoleliv og køn. Ved at studere drengenes subjektive italesættelser af 
begrundelser for måden at gøre skole og køn på kan jeg undersøge, hvordan de fortæller om deres 
folkeskoleliv og om deres kønsforståelser og herigennem se på hvilke diskurser og diskursive 
praksisser, de trækker på og hvordan disse er ordnet. Min ambition med analysen er at se 
diskursbegrebet i en magt/viden relation, hvor jeg analyserer mig frem til hvilke diskurser og 
dermed hvilke forståelser af køn og skoleliv, som konstrueres og virkeliggøres i interviewet. 
Performativitetsbegrebet medfører, at jeg betragter køn som performativt og dermed som en 
aktivitet, en praksis, der reguleres ud fra de herskende normer om køn. Herfra går jeg til analysen 
med det udgangspunkt, at vi alle og drengene i 8. klasse lever et liv, hvor den binære kønsforståelse 
hersker og der dermed er en påtvungen tokønnethed (Stormhøj 2006). Det betyder helt konkret, at 
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jeg arbejder ud fra en overbevisning om, at måderne det er muligt at gøre pige og dreng på er 
historisk og socialt indlejret i diskursen som normative idealer. Dette ses fx tydeligt i mine 
empiriske produkter, hvor jeg selv performer og trækker det binære forhold frem mellem de to køn. 
Dette er min forudsætning og det er netop denne forskel, som jeg ønsker, at drengene skal reflektere 
over. I analysearbejdet ser jeg helt konkret på, om drengene citerer kønnede praksisser. 
Til at analysere positioneringer og forhandlinger om positioner og diskurser vil jeg anvende 
begrebet om ’diskursiv praksis’, ’storylinebegrebet’ og modalpartikelgrebet. Modalpartiklerne 
fungerer i dele af analysen som analytiske pejlemærker for, hvordan de forskellige 
interviewpersoner positioneres og positionerer og for, hvordan en bestemt ytring eller et bestemt 
udsagn modificeres eller forventes modtaget af modtageren(e). Grebet har til formål at hjælpe med 
at analysere drengenes perspektiver i en af mig konstrueret analysestrategi. Det giver mig mulighed 
for at dykke ned i den enkelte drengs ytring og den eller de modificeringer, han foretager af 
ytringen, for derigennem at kunne fremanalysere den betydning, som den enkelte dreng eller flere 
drenge tillægger ytringer i interviewet. På den måde kan man sige, at modalpartikler som greb lader 
mig dykke ned i temaer, som jeg konstruerer via mine første læsninger af interviewmaterialet, 
hvorefter jeg på drengenes præmisser foretager en tættere sproglig analyse, som sammen med de 
andre greb skal føre til synliggørelse af kønsforståelser og forståelser af det levede folkeskoleliv. 
Modalpartiklerne kan dermed være med til at synliggøre de diskursive magtrelationer og dermed 
hvilke forståelser af drengenes skoleliv og køn, som bliver virkeliggjorte i interviewet. 
Det er ikke alle analysegreb, som er i brug under hvert tema, fordi temaerne er konstrueret på 
empiriens præmisser frem for på teoriens præmisser. Derfor forekommer fx modalpartikler eller 
storylines ikke i alle interviewsekvenser og i andre sekvenser vælger jeg at fokusere på de greb, 
herunder positioneringer, diskurser eller performativer, som giver bedst mening at anvende for at 
synliggøre fortællinger om og forståelser af skoleliv og køn.  
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Analyse 
 
Engang var vi drenge, nu er vi teenagere og næsten voksne  
Analysens første tema har jeg kaldt for ’Engang var vi drenge, nu er vi teenagere og næsten 
voksne’, fordi det er et tema, der bygger på en narrativ fortælling, som bliver genoptaget gennem 
store dele af interview 1. Temaet handler om en forandringsproces, hvor drengene italesætter 
forskelle mellem det at være dreng i starten af det levede folkeskoleliv, det jeg kalder før-skoleliv 
og det at være dreng i slutningen af folkeskolelivet, det jeg kalder nu-skoleliv. Jeg genbruger 
drengenes egne italesættelser af før og nu i analysen af temaet for at holde det tætte empirinære 
analytiske fokus.  
 
Forandringsprocessen 
Første gang drengene taler om denne forandringsproces er efter et spørgsmål fra mig, som går på, 
hvordan de tror, pigerne oplever dem: ”Forsker: Hvordan tror I pigerne oplever jer? 
Chris: Det ved jeg ikke, fjollede nogle gange. 
Aske: Ja…. Måske nogle gange lidt barnlige.” 
Herefter forklarer Bo: ” Ja ja, ej det er da også noget med, at øh i hvert fald nogle gange, nu hvor vi er kommet op 
sådan, nu hvor vi er i teenageårene, så tænker man, så tænker man lidt mindre på skolen og lektier og så tænker man lidt 
mere på alt det andet…” Bo bruger modalpartiklen da til at fremsætte det modsatte synspunkt 
yderligere markeret af negeringen ej, for at forklare, at det ikke handler om, som Chris og Aske 
siger, at drenge er ’fjollede’ eller ’barnlige’ men derimod om, at drenge, når de er kommet op i 
teenageårene tænker anderledes som elev i skolen.  Både Aske og Bo uddyber at man tænker lidt 
mere på ”fritiden” og ”drenge og piger” og at ”Man tager det ikke lige så seriøst” (Bilag 1 s.3) Denne 
anderledes tænken bliver også sat i modsætning til pigerne: ”Bo: (…) Så jeg tror det... Jeg tror, det er sådan 
lidt anderledes end, for drenge, de går sådan lidt mere efter pigerne, men pigerne de går ikke sådan mere efter drengene, 
synes jeg i hvert fald. 
Aske: De kan godt passe sig selv 
Bo: Ja ja… det er ikke sådan altså, at øhm, det er næsten altid drengene, der skal sådan, skal tage initiativet til at snakke 
og sådan eller hvis man lige skal… ja 
Aske: Ja 
Drengene tillægger altså forandringsprocessen en kønnet betydning. De afgrænser sig fra pigerne og 
henfører dermed forandringen i teenageårene til en proces, der kun sker med drengene. Drengene 
’går mere efter pigerne, men pigerne går ikke mere efter drengene’. De taler dermed om 
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tiltrækningen af det modsatte køn som noget maskulint og ikke som noget feminint. Piger kan 
ifølge drengene ’godt passe sig selv’, hvorimod drengene er tiltrukket af eller ’går efter’ pigerne. At 
være tiltrukket af det andet køn italesættes dermed som en måde at gøre mand på og som noget, der 
tilhører nu-skolelivet og ikke før-skolelivet. Så det at være tiltrukket af et andet køn handler også 
om alder og er altså noget, som først er til stede i sidste del af folkeskolelivet. Ligeledes bliver 
teenagebegrebet af drengene italesat som noget maskulint og dermed kun noget, der involverer 
drenge. Senere siger Bo: ” Altså oppe i teenageårene altså, når man altså, der er man sammen med sine venner 
og… man øh snakker meget mere og hvad hedder det øh, før tager man sådan det hele lidt mere seriøst, altså skole og 
det og så… nu er det lidt mere, nå fritid og… så tænker man altså, som dreng og når man er teenager, så tænker man 
også meget mere på piger og øh hvad hedder det øh, ja sådan nogle ting…”(Bilag 1 s.3) At være dreng og at 
være teenager ser ud til at hænge tæt sammen for drengene. Jeg vil senere under analysedelen Piger 
er stadig… udfolde, hvordan drengene taler om og sætter pigerne i relation til teenagebegrebet. 
Drengene taler også senere om, hvordan de i de to perioder interagerer forskelligt med pigerne: ” 
Bo: Jeg skal ikke være sammen med piger og nu er man meget mere sammen med piger og snakker mere åbent med 
dem og sådan noget, selvfølgelig har man ikke samme forhold til dem som en dreng, men øh, man har alligevel, man 
snakker alligevel godt med dem og man altså snakker og man kan i hvert fald gøre alle mulige ting med dem, som man 
ikke turde gøre før og det er også i forhold til skole og sådan noget, så har vi sagt, men øh, nu tør man jo også at gå op 
og sige, hvad man har lyst til og sådan noget og før så, eller og før ku man ikke gå op til en pige og snakke før det blev 
pinligt og så noget eller, hvis man kan li en, så kan man godt gå over, så er det meget normalt, før var det sådan: eeej nu 
er de kærester, kys nu lige, kys kys (med lys stemme)(de andre smågriner) (…)”. (Bilag 1 s. 10) Der er altså både 
forskel på graden af normalitet for, om man som dreng er sammen med piger eller ej, det de tør tale 
og taler med pigerne om, i forhold til om man er før-skoleelev eller nu-skoleelev. Nu er det normalt 
og de tør snakke med piger og sige det, de har lyst til, i modsætning til før, hvor det var pinligt og 
interaktionen med piger ikke var normal, men blev betragtet som kæresteforhold. Bo bruger her 
modalpartiklen Jo som indikation på en forudsat enighed om udsagnets gyldighed. Det modsatte 
synspunkt henfører jeg til tidligere ytringer om før-skolelivet og altså ikke til at angive, at nogle af 
de andre drenge mener, at det tør man ikke nu. Det kan dermed siges at være modsatrettede 
synspunkter i forhold til drengenes egne oplevelser af før og nu. Tidligere beskriver drengene mere 
eksplicit forandringsprocessen som en periode: ”Chris: 5.- 6. klasse 
Aske: Ja 6. klasse 
Chris: 5. ja 
Bo: Ja, der hvor man kommer i puberteten og sådan øh…”. (Bilag 1 s.5). Drengene beskriver altså 
forandringsprocessen som begyndende i deres folkeskoleliv omkring 5-6.klasse og der, hvor man 
kommer i puberteten. I de følgende sekvenser ridser drengene forskelle op på før-skolelivet og nu-
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skolelivet. Drengene fortæller om før-skolelivet, at de gik meget op i skolen og familien. De tog 
skolen seriøst, læste deres lektier og imponerede ved at have lavet deres skoleting: ”(…)før var det 
mere sådan: årh jeg har lavet hele hele remaBogen altså, (alle smågriner)”. Nu-skolelivet beskriver drengene 
med et fokus på fritid og piger frem for skole og familie. Chris beskriver sig selv således: ” Ja bare se 
på mig, da jeg var lille, da lavede jeg altid lektier, ha ha, nu laver jeg næsten aldrig lektier…”. Og i stedet for at 
imponere med lavede lektier imponerer de nu med scorede piger: ” Ja det var mere sådan øh, det var sådan 
mere, altså nu er det: ej prøv at se hende der, hun skal bare, så hvad det nu hedder, hende har jeg scoret, (…) det er 
selvfølgelig, det er noget andet, man tænker på og sådan…”. At være drengeelev i folkeskolen falder altså 
ifølge drengene i to meget forskellige perioder i folkeskolelivet. Perioderne beskrives som en 
bevægelse fra at være skole- og familieinteresseret til ikke at være skoleinteresseret, men derimod 
interesseret i fritid og piger. Drengene beskriver en bevægelse fra at være én slags drengeelev til at 
blive anden slags drengeelev og dette andet beskrives som tidligere nævnt meget maskulint.  
 
Fortællingen om puberteten 
Den maskuline forandringsproces og tiltrækningen af det modsatte køn italesættes som: ”der hvor 
man kommer i puberteten” (Bilag 1 s.5), og senere som:” Nej nej, men det er også noget andet, når man er dreng, 
synes jeg, man skal bare, det er mere hormoner, der kommer ud og det er mere sådan, man går mere ud efter piger og 
snakker om piger og kysser aaad og rigtig umodent ik os og ja ja”. Bo afgrænser dermed tydeligt det 
maskuline fra det feminine ’det er noget andet, når man er dreng’. Han tydeliggør samtidig, at 
hormoner er noget maskulint og forandringsprocessen til teenager er noget, som er forbeholdt 
drenge. Bo tillægger puberteten og senere hormoner betydning for, hvorfor drengene ikke 
interesserer sig for lektier og familie mere, men derimod interesserer sig mere for fritid og piger. I 
denne fortælling om at være drengeelev trækker Bo på en storyline, en kulturel velkendt fortælling, 
om at drenge, når de kommer i puberteten og i teenageårene, ikke selv er herre over deres krop og 
dermed biologien. Det får i Bos fortælling også særlig betydning for måden at gøre skole på. Når 
drengene bliver teenagere, er de ikke selv herre over, hvordan de gør skole. Det er puberteten og 
hormonerne, som tillægges betydning for den ændrede måde at være elev på. Bo trækker således på 
en særlig diskurs om køn, en kønsforståelse, som handler om, hvordan biologiske forskelle mellem 
henholdsvis drenge og piger er bestemmende for, hvordan det er (u)muligt at være i forskellige 
sociale sammenhænge. En kønsforståelse og fortælling som denne repræsenteres, som fortalt i 
Indledningen, blandt andre af Ann Elisabeth Knudsen og det er tydeligt, hvordan drengene nærmest 
citerer denne: ”Teorien er, at testosteron hæmmer udviklingen af den venstre hjernehalvdel (…) drenge helt frem til 
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og med puberteten er under testosteronpåvirkning. Det har sine ”ups and down” og påvirkningen aftager ikke før i ca. 
16 års alderen.” (Knudsen, 2005:91-92). 
 
At imponere og se op til de store 
Det er også interessant at lægge mærke til, hvordan drengene taler om det at gøre skole, når de taler 
om forskellige måder at imponere på i før-skolelivet og i nu-skolelivet, med henholdsvis at have 
’lavet hele Remabogen’ og at ’have scoret hende der’. De siger ikke selv direkte, at det er både-og 
eller enten-eller pige- og drengelever, de imponerer, men når jeg ser på det sidste udsagn, som 
handler om at imponere med scorede piger, så tolker jeg, at det er en måde at gøre elev på mellem 
drenge. At gøre skole maskulint handler altså også om at imponere de andre drengelever. At 
imponere andre drenge eller andre mænd er dermed en maskulinitetsperformance, som italesættes 
som gældende uanset alder om end det, som imponeres med, ændrer sig med alderen. Drengene 
fortæller videre, at forandringen startede med, at de i deres før-skoleliv så op til de store fordi: 
”Chris: Jeg tænker, det var bare fordi de var større end os, så de… 
Bo: Ja de, de må flere ting end os, de kan flere ting end os 
Aske: Ja de tør gøre flere ting end os og - 
Bo: Ja ja  
Aske: De, de tør sige lærerne imod og sådan noget og det turde vi jo ikke, da vi gik i 4. klasse.”. (Bilag 1 s.5). 
Drengene taler om de store elever, som nogle elever der ’må’, ’kan’ og ’tør gøre’ flere ting end de 
gjorde, da de gik i 4. klasse og som ’tør sige lærerne imod’. At se op til og erfare en anden måde at 
gøre elev på end den drengene selv gjorde i deres før-skoleliv er altså noget af det, som er med til at 
starte forandringsprocessen. Aske bruger modalpartiklen jo, som her igen peger på en forudsat 
enighed om udsagnets gyldighed og det modsatte synspunkt henfører jeg til drengenes egne 
synspunkter som før-skolelever. Drengene fortæller videre, hvordan de i før-skolelivet gjorde skole 
på en anden måde end den, de gør nu: ”Bo: Når læreren råber på en, så siger man bare: nå okay, så kigger man 
bare ned i Bordet og så -  
Chris: Og så kigger man væk 
Bo: - før turde man jo ikke sige noget og nu, så tør man jo sige et eller andet og øh, (…) men man har lidt mere frihed 
synes jeg, end, før var det mere sådan æhm disciplin, altså man skulle tænke over, hvad man siger og øh nu er det mere 
bare sådan, øhm: ja ja… det er godt.. (…) 
Bo: Nu er det lige meget altså, eller det er - 
Chris: Der var man på skideren, men det var den gang.” (Bilag 1 s.5-6). Jo markerer igen en forudsat 
enighed fra Bos side og som pegende på modsætningsfyldte synspunkter relateret til drengenes før-
skoleliv. Der er altså også stor forskel på, hvordan drengene gør skole i forhold til lærerne og 
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undervisningen i de to perioder af skolelivet. Der italesættes en forståelse af, hvordan drengene som 
før-skoleelever gjorde skole ved at være koncentreret, have respekt for lærerne og være 
disciplineret, hvorimod de som nu-skolelever taler om skolegørelse som det at være ukoncentreret, 
ikke at være bange for konsekvenser, være mere frie og sige lærerne imod.  
 
Det rigtige tøj – ved mor ikke hvad er 
Drengene taler også om en anden del af skolelivet og måden at være elev på, som handler om, 
hvordan man ser ud: ”Bo: (…) ja nu tænker man meget mere over, hvad man siger og nu skal håret lige sættes 
ordentligt og øh nu skal man jo lige have det rigtige tøj på og øh.. (…), det kan jo det kan jo ikke nytte noget, at man 
kommer herned og man bare ser så grim ud og man skal have, altså før tænkte man ikke så meget over det, der satte ens 
mor jo bare tøj på sengen, så tog man bare det på og - 
Aske: Ja 
Bo: - Nu så har man jo lige, så skal man jo lige kigge i skabet og - 
Chris: Før var man bare ligeglad med, hvad man havde på 
Bo: - Ja og nu mor ej kan du ikke lige, hvor er min øh hvide trøje, hvor er den og øh, før var det bare nå okay, så tager 
jeg bare det på, så man tænkte... 
Aske: Der var man ligeglad 
Bo: Ja ja 
Bo: Så man tænker meget mere over, hvordan ens venner ser en eller sådan noget, altså sådan i enden af folkeskolen… 
da man var mindre så – ”. (Bilag 1 s.11). For at kunne tale om måder at se ud på, vil jeg her inddrage 
Dorte Marie Søndergaards begreb om kropstegn. Søndergaard taler om kønnet som kropstegn i den 
forstand, at det biologiske køn fx penis eller bryster bestemmer, om man er bærer af enten feminint 
eller maskulint kropstegn (Søndergaard 1996). Jeg bruger begrebet kropstegn om de tegn, som i 
interviewet italesættes som måder at kønsliggøre kroppe på. Fx at bære bestemt tøj eller gøre 
bestemte måder med sin krop, som konnoterer enten det ene eller det andet køn. At ’bære’ sit 
kropstegn er dermed noget man gør i modsætning til det at ’være’ sit køn (Søndergaard 1996). Det 
er ifølge drengene vigtigt at have sat håret ’ordentligt’ og ’have det rigtige tøj på’. Der er altså en 
rigtig og en forkert måde at se ud på i nu-skolelivet. De beskriver ikke den forkerte måde yderligere 
end at det ’ikke kan nytte noget’ at komme i skole og se ’grim’ ud. Bo benytter sig flere gange af 
modalpartiklen jo, som implicerer drengenes enighed om, at tøj og hår er vigtigt nu i modsætning til 
før. Jo kan imidlertid også knyttets til andre mulige diskursindivider, som måske har eller gør det 
modsatte synspunkt. Bo italesætter i hvert fald det modsatte synspunkts eksistens både i kraft af jo 
og ved at indikere en anden og forkert måde at se ud på, som er ’grim’. Forandringen fra før-
skolelivet til nu-skolelivet er altså en forandring fra ’at være ligeglad’ og ’bare tage det tøj ens mor 
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lagde frem på sengen’ til ’selv at kigge i skabet’ og ’tænke over hvordan ens venner ser en’. Selv at 
bestemme, hvordan man mærker sin krop med tøj og sætter sit hår samt tænke over, hvordan ens 
venner ser en, er nogle af de ting, som får betydning for måden at være elev på nu i modsætning til 
tidligere. Ovenstående sekvens siger samtidig også noget om mødre. Bo beskriver, at moderen 
sørgede for tøjet i før-skolelivet og i nu-skolelivet, er han selv med til at bestemme. Det er 
interessant her, hvordan Bos mor beskrives som deltager i skolepraksissen gennem en særlig måde 
at gøre kvinde på. Bo trækker her på en diskurs om traditionel kønsarbejdsdeling, som placerer 
kvinder som husmødre, der står for alt det praktiske fx tøj. Man må imidlertid antage, at de fleste 
kvinder i dag er udearbejdende og netop derfor er det særligt interessant at se, at det netop er den 
kønnede diskursive praksis om mødre som sådan nogen, der går hjemme og lægger tøj frem og ved 
hvor tøjet er henne, som Bo citerer. Forholdet til fædre hører vi ikke noget om i interviewet og der 
er heller ikke mange steder, hvor mødre italesættes, men der er dog én passage, hvor drengene 
fortæller: ”Bo: Ja, altså der er sket meget, i forhold til at respektere de større og sådan noget.. jeg tror også altså, jeg 
tror også, når man er ved at blive teenager og sådan noget, så kan man også godt lige sige noget igen til sin mor og så 
noget, ej det gider jeg ikke mor eller sådan, du skal blive inde på dit værelse, jamen det gider jeg ikke 
Chris: Da man var lille, da gjorde man det bare 
Bo: Ja ja, så var det jo jamen det er hende der bestemmer og nu er det mere sådan, jamen jeg bestemmer sgu over mig 
selv, du skal ikke stå og sige hvad jeg skal gøre og sådan noget (…)sådan er det også med lærerne og sådan, jeg tror 
også man har mindre respekt for dem altså eller i hvert fald ikke altid lige gør hvad de siger, hvis man får skæld ud og 
sådan, så er det bare sådan det, så er det ikke sådan jordens undergang og sådan… 
Chris: Men hvis de siger, hvis man er meget fjollet i timerne og de ber en om at koncentrere sig, så gør man det i 5-10 
minutter og så taler man med nogle andre igen eller laver noget andet 
Aske: Ja 
Bo: Ja ja”. (Bilag 1 s.12). Relationerne til de voksne herunder moderen og lærerne går fra i før-
skolelivet at være et hierarkisk forhold, hvor drengene gjorde det, de voksne sagde, til nu at være et 
mere ligeværdigt forhold til lærerne, hvor de ’ikke altid gør, hvad lærerne siger’. Omvendt tyder det 
snarere på et omvendt hierarkisk forhold til mødre: ” jamen jeg bestemmer sgu over mig selv, du skal ikke 
stå og sige hvad jeg skal gøre og sådan noget.”. Denne relation mellem drengene og kvinder, her mødre, vil 
jeg vende tilbage til og udfolde under analysedelen Piger er stadig….  
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Maskuliniteter 
Senere vender drengene igen tilbage til narrativen om det levede skoleliv og den forandring, som 
deres fortælling kredser om. Her bliver det tydeligere, hvordan drengene ser sig selv i forhold til de 
voksne. Bo italesætter forandringen, som en forandring til teenager og beskriver yderligere 
forandringen som at ’ føle sig lidt mere voksen’. At være teenager bliver italesat som næsten det 
samme som at være voksen, faktisk er der ifølge Bo ikke mange ting, som er anderledes fra 
voksenlivet: ”Bo: Ja præcis, jeg tror bare, man er sådan mere, man føler sig mere voksen, når man er teenager, man 
føler sig lidt mere voksen, når man, man er meget mere fri, altså det eneste man ikke kan, det er jo at øh, hvad, at køre 
bil og sådan noget, det er jo bare… man har jo næsten de samme muligheder som en voksen, det er sådan- 
Aske: Ja 
Bo: - Man bestemmer jo helt selv, hvad man skal gøre altså, selvfølgelig, man kan jo ikke bare lige sige ja øh nu vil jeg 
røve en bank eller tage stoffer eller noget, der er jo ens forældre der jo stadigvæk, men øh, man har jo stadigvæk meget 
frihed. Til at gøre, hvad man har lyst til. 
Chris: Man kan gøre lige hvad man har lyst til i hvert fald. 
Bo: Ja ja  
Aske: Man bestemmer mange ting selv 
Bo: Så, så man er lidt mere selvstændig, i forhold til da man var mindre 
Forsker : Ja 
Bo: Meget mere i hvert fald”. (Bilag 1 s.13-14). Bo benytter sig i denne passage af modalpartiklen jo 
ikke mindre end otte gange. Han forudsætter dermed de andre drenges implicitte enighed, men 
peger alligevel på, at der er andre mulige synspunkter. Jeg henfører disse synspunkter som muligt 
tilhørende andre ’voksne’ og at der dermed ytres en mulighed for andre kunne mene det modsatte. 
Med denne italesættelse af teenagelivet, som værende næsten det samme som at være voksen, tolker 
jeg drengenes fortælling om deres levede skoleliv som fortællingen om forandringen fra dreng til 
teenager og næsten voksen og dermed fra nogle forståelser af skolegørelse og maskulinitet til andre 
forståelser af skolegørelse og maskulinitet. Drengene italesætter forskellige måder at gøre skole og 
maskulinitet på i de her to perioder af deres skoleliv som henholdsvis dreng og som teenager, 
’næsten voksen’ eller man kunne kalde det for mand. Jeg vil herefter referere til drengenes 
maskulinitetsforståelser som henholdsvis det at gøre dreng i før-skolelivet og det at gøre mand i nu-
skolelivet. For at forstå de to forskellige maskulinitetsforståelser, som er på spil i drengenes 
fortælling vil jeg bruge R.W Connells begreber om forskellige former for maskulinitet (Connell 
1995). Connell taler om fire former for maskulinitet: hegemonisk maskulinitet, den underordnede 
maskulinitet, den medskyldige og den marginaliserede maskulinitet i en vestlig samfundskontekst 
(Connell 1995). Ifølge Connell er der altid flere maskuliniteter på spil, hvilket også tydeligt ses i 
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drengenes beskrivelser af forskellene på, hvordan man gør henholdsvis dreng og ’mand’ i 
forskellige perioder af folkeskolelivet. Jeg vil i det følgende kun bruge to af Connell fire 
maskulinitetsformer, som er dem, jeg mener drengene gør brug af gennem deres fortælling i 
interviewet. Det er formerne hegemonisk maskulinitet og den underordnede maskulinitet. Den 
hegemoniske maskulinitet er den maskulinitet, der bliver den herskende position i et givent socialt 
mønster af kønsrelationer (Connell 1995). Den underordnede maskulinitet er den maskulinitet, der 
bliver domineret af den hegemoniske maskulinitet. Connell eksemplificerer den underordnede 
maskulinitet med homoseksuelle i de europæiske og amerikanske kulturer (Connell 1995). Det er 
ikke som en sidestilling med homoseksualitet, jeg vil bruge formen her, men med Connells 
beskrivelse, af den underordnede maskulinitet som domineret af den hegemoniske maskulinitet og 
som ofte sidestillet med femininitet, er begrebet oplagt. Den underordnede maskulinitet er brugbar i 
forhold til drengenes henvisning til det hierarki, som drengene refererer til mellem de to 
maskulinitetsforståelser og altså mellem før-skoleelever og nu-skolelever i folkeskolelivet. 
Ligeledes vil jeg senere i analysen vise, hvordan drengene beskriver måder at gøre dreng på, som 
falder sammen med, hvordan de senere i interviewet beskriver måder at gøre pige på i skolelivet. I 
det tidlige folkeskoleliv er maskulinitet og dermed den underordnede maskulinitet for drengene det 
at gøre skole ved at være koncentreret og disciplineret, lave sine lektier, gøre hvad lærerne og ens 
forældre siger og se op til de store elevers måde at gøre skole og maskulinitet på. At gøre 
maskulinitet handler i før-skolelivet ikke om, hvilke ydre kropstegn såsom tøj, man iklæder sig, for 
i den periode ’er man ligeglad’. Det er familien og skolen, der er i fokus og relationerne til piger er 
ikke ’normale’, men betragtes som kæresterelationer. I nu-skolelivet er det en ny og anderledes 
maskulinitetsforståelse, der er på spil. I det senere folkeskoleliv handler maskulinitet og dermed 
hegemonisk maskulinitet for drengene om at gøre skole ved at være ukoncentreret og sige lærerne 
imod og gøre hvad man vil i undervisningen. Der er fokus på fritid og piger og det er normalt at 
være interesseret i og ’gå efter pigerne’. De ydre kropstegn såsom tøj og hår skal være ’rigtigt’, for 
det  har betydning, hvordan ens venner ser en og dermed betydning for, hvordan man kan være 
mand. Sidst men ikke mindst er relationen til de voksne, mødre og lærere mere ligeværdigt end i det 
tidligere skoleliv, fordi drengene nu er blevet ’næsten voksne’ og altså mænd.  
Nu-skolelivet bliver lig med det maskuline for drengene - den gang de var små, var de ikke særlig 
maskuline, men det er de nu. Der er dog en måde at gøre skole på, som går igen i begge 
maskulinitetsforståelser. Det er det at imponere de andre drenge.  
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Historiefortælling og selvopfattelse 
Som set ovenfor præger fortællingen om denne forandringsproces hele interviewet og det virker 
meget vigtigt for drengene at fortælle om, hvordan det var før og hvordan det er nu. Det er vigtigt 
for drengene, især for Bo, som er den dreng der oftest leder interviewet tilbage til narrativen, at 
fortælle om forandringsprocessen og han fortæller også, hvorfor han mener, den er så vigtig: ”Jamen 
ej det er fordi, det er meget mere, man bliver mere moden og folkeskolen strækker sig over 10 år og det er der, det er 
der man ændrer sig allermest i livet altså, synes jeg i hvert fald… tror jeg i hvert fald.” og videre sætter Bo fokus 
på de sociale relationers betydning og dermed på den måde, hvorpå drengene bliver til som elever, 
drenge og mænd i samspil med andre: ”Altså ens normer de ændrer sig jo, på den måde, at når man er sammen 
med andre, når man er sammen med sine venner meget, så øh, altså fx Chris, han øh, han startede jo ud med: ej nu skal 
jeg lave mine lektier og lektier lektier lektier og og nu, nu er det jo mere sådan ej nu skal vi lige over til nogen og… 
Aske: Ja ja der var en gang, da var han en af de bedste i klassen 
Bo: Ja 
Chris: Ja (smågriner) og nu er jeg bare en af de dårligste, det var jo bare fordi, de sidste par år, der begyndte jeg, jeg 
ved det ikke… (Bilag 1 s.10) Jeg tolker hele denne narrativ som fortællingen om, hvordan drengene 
ser folkeskolekonteksten og dens sociale praksisser som arenaerne, hvor de i samspil med andre 
udvikler sig fra drenge til mænd. Med begrebet det konstitutive udenfor (Butler i Stormhøj 2005) 
kan jeg komme til en forståelse af, hvorfor drengene taler om den underordnede maskulinitet i 
modsætning til den hegemoniske maskulinitet. Det er vigtigt i deres fortælling om dem selv at 
referere til det, som de ikke længere er og gør. For at fortælle om hvordan, de er og gør nu som 
mænd, er de nødt til hele tiden at afgrænse sig fra og distancere sig fra det, som kendetegnede dem 
og det de gjorde, da de var drenge. De forsøger så at sige at udviske spor af den underordnede 
maskulinitet, som altid vil være en del af dem, for at fremskrive den hegemoniske maskulinitet, som 
kendetegner dem nu. Den narrative italesættelse gennem interviewet, af modsætningen mellem det, 
drengene siger de var og det, de siger de er nu, kan forstås med Theodore R. Sarbin og Kenneth J. 
Gergen og Mary M. Gergens måde at beskrive menneskers selvopfattelse på. De siger, at 
menneskets selvopfattelse skabes gennem kulturelt bestemte tilgængelige narrativer og således 
plæderes for at mennesker i bund og grund er historiefortællere, som erfarer dem selv og deres liv i 
narrative termer (Burr 1995). Drengene skaber således deres selvopfattelse gennem folkeskolelivet 
via narrativer skabt i den sociale interaktion, interviewet udgør. Ifølge Burr pointerer Sarbin også, at 
det ikke kun er en individuel handling og at narrativer derfor må forhandles, udvikles og tilpasses i 
samspil mellem de individer, som indgår i den enkelte interaktion (Burr 1995). Så for at kunne 
italesætte sig selv som menneske og som både dreng og mand i folkeskolelivet, er drengene 
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afhængige af, at både de andre drenge og mig, som interviewperson i den sociale interaktion 
interviewet udgør, accepterer den måde, de gør det på. I analysen af narrativen ses hvordan 
drengene bakker op om hinandens og især Bos fortælling om før-skolelivet og den underordnede 
maskulinitet og nu-skolelivet og den hegemoniske maskulinitet og deraf, hvordan man henholdsvis 
gør dreng og mand i folkeskolelivet.  
 
Opsamling og den videre analyse 
I analysen af den gennemgående narrativ i interview 1 har jeg blandt andet vist, hvordan drengene 
taler om folkeskolelivet som opdelt i to perioder, afgrænset fra eller igangsat af puberteten og 
teenageårene, hvor de er i udvikling og går fra at være drenge til at blive mænd. Med begrebet om 
det konstitutive udenfor (Butler i Stormhøj 2005) og ved hjælp af Connells maskulinitetsformer 
(Connell 1995), har jeg vist, hvordan de italesætter sig selv som hegemoniske maskuliniteter i 
slutningen af folkeskolen og hele tiden sætter sig i relation og i opposition til sig selv som 
underordnede maskuliniteter i starten af det levede folkeskoleliv. Jeg har gjort rede for, hvordan 
disse to maskuliniteter italesættes som måden, man gør henholdsvis dreng og mand på i 
folkeskolelivets forskellige praksisser.  
I den videre analyse vil jeg vise, hvordan blandt andet fortællingens konstruerede maskuliniteter 
bliver udfordret og hvordan drengene i de to interview italesætter andre maskuliniteter og måder at 
være drenge og mænd på i folkeskolelivet. Jeg vil både analysere inden for det enkelte interview 
men også analysere på tværs, hvor der synes at være enten ligheder eller modsætninger mellem 
maskuliniteter, temaer, eller udsagn i de to interview. Det er derfor min ambition at vise, hvordan 
der både i de to interviewkontekster og i klassekonteksten som helhed er flere og forskellige 
maskuliniteter på færde. I den videre analyse vil jeg, som sagt i specialets analysemetode, anvende 
forskellige analytiske greb, herunder modalpartikler, positionering, storylines, diskurs og 
performativitet, hvor de optræder eller synes vigtige, for at synliggøre hvilke og hvordan forskellige 
maskuliniteter er på spil.  
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’Vi spiller fodbold’ og det gør piger også! 
I begyndelsen af interview 1 er jeg interesseret i at opnå viden om, hvordan det er at være dreng i 
folkeskolen. Det er et svært spørgsmål for drengene og efter interviewet ærgrede jeg mig over at 
have stillet det. Men gennem gentagne nærlæsninger af interviewet åbner netop starten af 
interviewet op for spændende tolkninger af netop det, som jeg gerne vil vide noget om. 
 
Det er da godt at være dreng i folkeskolen 
Jeg spørger drengene om, hvad de synes om at være drenge i folkeskolen. I første og anden 
omgang
11
 svarer Aske: ”Det er da godt”. (Bilag 1 s.1). Aske benytter sig af modalpartiklen da, som har 
flere funktioner i denne ytring. Gennem brugen af da udtrykker Aske en formodning om, at det 
modsatte synspunkt kan være eller har været til stede. Jeg tolker her, at Aske bruger da til at 
positionere mig, fordi jeg bærer et andet kroptegn end ham og dermed er uvidende om, hvordan det 
er at være dreng i folkeskolen. Tillige får da den funktion i teksten, at partiklen lægger sig til det 
normative udtryk godt og dermed fremstår ytringen som en selvfølgelighed for dem, som ikke 
skulle vide det. Fx mig, som har et andet kropstegn og en anden alder end drengene: ’Det er 
selvfølgeligt godt at være dreng i folkeskolen’.  
 
Fodbold som skolepraksis 
Spørgsmålet er tilsyneladende svært at svare på for drengene, men efterhånden uddybes 
spørgsmålet med ”er der noget specielt godt ved at være øh dreng i folkeskolen?”( Bilag 1 s.1) og Aske svarer: 
”VI spiller fodbold, det gør pigerne ikke.” Det er først og fremmest yderst interessant, at spørgsmålet om, 
hvad der er godt ved at være dreng i folkeskolen, bliver besvaret med et umiddelbart skoleeksternt 
svar, for fodbold handler vel ikke om skole? var min umiddelbare tanke. Derfor er det interessant, 
hvorfor det lige præcis er den praksis, som Aske refererer til, når han bliver spurgt til 
skolekonteksten. I min tolkning af Askes henvisning til fodboldpraksis lader jeg mig inspirere af 
blandt andre Jette Kofoed (2005), som blandt andet taler om fodbold, som en del af skolepraksis og 
som en af de praksisser, som skaber det, Kofoed kalder elevhed, altså en af de måder, som drengene 
gør skoleliv på. Elevhed er dermed måder at gøre skole på og den forhandles i den specifikke 
sociale kontekst, hvormed forskellige slags elever skabes. Som Kofoed påpeger: ”De er alle elever, men 
de gør elevhed forskelligt”. (Kofoed 2005:44). Når Aske vælger som det første at referere til 
                                                 
11
 Vi bliver afbrudt og Aske gentager herefter sit svar. (Bilag 1 s.1) 
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fodboldpraksissen, tolker jeg denne praksis som meget betydningsfuld for Askes forståelse af, 
hvordan man normalt gør maskulinitet. Aske citerer her en kønnet praksis og konstituerer således 
den diskursive praksis, fodbold, som en maskulin praksis, en måde at gøre maskulinitet på.  
 
Symbolsk og hegemonisk maskulinitet 
Jeg tolker Askes henvisning til fodboldpraksissen som en symbolsk maskulinitet (Scott Sørensen 
1999). Med dette mener jeg, at Aske trækker på en hegemonisk diskurs, hvor fodboldpraksissen er 
symbolet på en måde at gøre mand på. Symbolsk maskulinitet overordnes i min forståelse 
hegemonisk maskulinitet og naturligvis den underordnede maskulinitet. For at forklare min brug af 
hegemonisk og symbolsk maskulinitet vil jeg komme med et eksempel. Som det også påpeges af 
Kofoed er der forskelle mellem klasser, skoler og andre sociale sammenhænge og dermed også 
forskel på, hvor meget fodbold er med til at legitimere børnene som elever/drenge/mænd og/eller 
hvorvidt fodbold italesættes som symbolsk eller hegemonisk maskulinitet eller ej. Fx kan man godt 
forestille sig en klasse, hvor størstedelen af drengene går til musik og ikke interesserer sig for eller 
spiller fodbold. I det eksempel, vil fodbold givetvis ikke italesættes som hegemonisk maskulinitet i 
klassen, men måske vil snarere musik være en normalitet for måden at gøre dreng eller mand på i 
netop den klasse. I eksemplet kunne fodbold derimod godt italesættes på samme vis, som Aske gør 
det som symbolsk maskulinitet, fordi diskursen om fodbold som symbol for maskulinitet trækker 
ind i og udfordrer den lokale kontekst, som i dette tænkte tilfælde, hvor hegemonisk maskulinitet 
ikke nødvendigvis inkluderer fodbold. At fodboldpraksis kan karakteriseres som symbolsk 
maskulinitet ses også i interview 2, hvor der også flere gange fortælles om fodboldpraksissen som 
en måde at gøre skole på anderledes end pigerne: ”(…) fx hvis vi tager frikvartererne, så sidder pigerne 
sammen og snakker og drengene spiller fx fodbold. (…) ” (Bilag 1 s.25) og igen ” Og så fordi drengene de er mere 
vant til at røre sig og spille fodbold og sådan noget. (…)” (Bilag 1 s.28). 
 
(U)mulige deltagere i fodboldpraksis? 
Med ovenstående eksempel og fodbold som symbolsk maskulinitet vil jeg føre analysen videre til 
drengenes efterfølgende forhandling om gyldigheden af Askes udsagn: ”Vi spiller fodBold, det gør 
pigerne ikke.”, hvor jeg i en analyse med brug af modalpartikelbegrebet vil vise, hvordan drengene 
forhandler udsagnet og dermed forståelsen af maskulinitet: Aske: Øhm.. (smågriner) Vi spiller fodBold, det 
gør pigerne ikke.  
(de smågriner på kryds og tværs) 
Forsker : Det gør pigerne ikke?  
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Chris: Ha ha ha, det gør de sgu da 
Aske: Sgu da ikke lige så meget 
Bo: he he he.”. (Bilag 1 s.1). I denne forhandling benytter både Chris og Aske sig af modalpartiklen 
da, som i begge tilfælde henviser til, at det modsatte synspunkt har været til stede og kan dermed 
knyttes anaforisk først til Aske og senere til Chris, som diskursindivider. Det vil sige de personer, 
som har fremført det modsatte synspunkt tidligere i samtalen. Begge drenge ønsker med brugen af 
da at markere deres fortsatte uenighed om, hvorvidt pigerne spiller fodbold eller ej og på den måde 
forbliver der uenighed mellem drengene. Jeg tolker denne uenighed som en forhandling ikke blot af 
pigerne som potentielle fodboldspillere, men samtidig også en forhandling af fodboldpraksis som 
hegemonisk maskulinitet i netop deres klassekontekst. Aske trækker i første omgang på 
fodboldpraksissen som symbolsk maskulinitet som det første, der falder ham ind, når han skal svare 
på, hvad der er godt ved at være dreng i folkeskolen. Samtidig afgrænser han det at være dreng fra 
det at være pige, ”(…) det gør pigerne ikke”. Med Butlers begreb om ’det konstitutive udenfor’ 
(Stormhøj 2005) er det tydeligt at se, at Aske, for at beskrive sig selv som dreng og mand og altså 
beskrive måden at gøre det på gennem fodboldpraksissen, ekskluderer pigerne. Men Chris godtager 
ikke Askes fremførelse af fodbold som hegemonisk maskulinitet, han inkluderer nemlig pigerne i 
fodboldpraksissen som fodboldspillere: ”Ha ha ha, det gør de sgu da”. Aske modificerer herefter sit 
udsagn med: ”ikke lige så meget” og Bo deltager med: ”He he he”. Når jeg kigger på forhandlingen om 
udsagnet og Askes seneste modificering af udsagnet, tolker jeg, at han med Chris indvending er ved 
at trække i land. Ud fra mit kendskab til klassen har jeg hørt og set, at der er et halvt 
fodboldpigehold, altså 5 piger, som spiller klubfodbold og går med klubfodbolddragter på i skole og 
som nogle gange deltager i fodboldpraksissen i frikvarteret. Pigerne gør altså fodbold ud fra min 
observation. De gør det endda på flere måder, ikke kun i den konkrete praksis, som fodboldspillet i 
frikvartererne udgør, men også kropsligt, ved at klæde sig som fodboldspillere og på den måde gøre 
fodbold til del af deres kropstegn. Mit indtryk fra praksis, og den tid jeg var sammen med klassen, 
er, at pigerne ikke deltog i fodboldpraksissen lige så meget som drengene, men de gjorde det ind i 
mellem. Men tilbage til Aske, som bruger fodbold som det, der beskriver drenge og ikke piger, når 
man taler om drenge og skoleliv. At være dreng er for Aske lig med at spille fodbold i modsætning 
til det, han ikke er, nemlig pige. Det er interessant, når Aske til daglig befinder sig i en 
klassekontekst, hvor fodbold dagligt praktiseres feminint, hvad enten det er rent fysisk eller gennem 
måden, pigerne klæder sig på. At Aske trækker på en diskurs om fodbold som en konstitueret 
maskulin praksis, og at Chris herefter negerer dette, peger på, at der er forskel mellem symbolsk 
maskulinitet og hegemonisk maskulinitet og dermed mellem det, der anses som normalt for 
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drengelivet i folkeskolen, nemlig at fodbold er en maskulin praksis og så den lokale klassekontekst, 
som drengene befinder sig i, hvor pigerne også spiller fodbold. Der er derfor i denne passage ikke 
enighed om en italesættelse, der peger på fodboldpraksis som hegemonisk maskulinitet. Jeg søger 
efter forhandlingen at udfordre Aske i forståelsen af hvem, der spiller fodbold: ”Det er mest drengene, 
der spiller fodbold eller? ... Er det rigtigt forstået Aske?” Hvortil Aske svarer: ”Ja… det er ganske rigtigt.”. Og 
herefter kommenteres ikke yderligere på det udsagn. Aske får, på grund af mig, det sidste ord i 
forhandlingen af fodbold som en måde at gøre maskulinitet på. Han understreger med sin brug af 
adverbiet ganske, at det er fuldstændig rigtigt forstået, at det mest er drengene, der spiller fodbold. 
Så på trods af Chris indvending mod Askes beskrivelse af det at være dreng i folkeskolen fastholder 
Aske, at fodboldpraksissen mest karakteriserer drenge frem for piger. Jeg tolker det som en 
fastholdelse af fodboldpraksissen som symbolsk maskulinitet frem for hegemonisk maskulinitet, 
fordi han tidligere modificerede sin ytring og fordi jeg italesatte muligheden for at tillægge 
fodboldpraksissen mere maskulinitet end feminitet: ”Det er mest drengene, der spiller fodbold eller? ... Er det 
rigtigt forstået Aske?”.  
 
Opsamling 
I analysen af fodboldpraksissen som en måde at gøre elev på og som en måde at gøre dreng og 
maskulinitet på har jeg vist, at Aske italesætter fodbold som symbolsk maskulinitet. Det vil sige, 
han trækker på og fremfører fodbold som en normalitet for drenge i folkeskolen. Han gør det 
samtidig ved at afgrænse sig fra pigerne som kategori, hvormed Chris negerer denne afgrænsning 
og dermed viser sig en forhandling om hvem, der er (u)mulige deltagere i fodboldpraksissen i den 
konkrete klassekontekst. Der er dermed forskellige diskurser på spil, diskursen om fodbold som 
symbolsk maskulinitet og den fodbolddiskurs, som findes i klassen, hvor praksissen gøres af både 
piger og drenge. Derfor bliver fodbold ikke forhandlet på plads hverken som hegemonisk - eller 
symbolsk maskulinitet, selvom Aske til slut fastholder fodbold som symbolsk maskulinitet. 
Analysen af fodboldpraksissen viser derfor, at der eksisterer diskurser om normative kønnede 
praksisser, her fodbold, hvorigennem drengene citerer, hvordan man ’normalt’ gør maskulinitet. Det 
vil sige, at der er nogle overordnede normative forståelser af køn, som spiller ind i og udfordrer det 
kønnede skoleliv i den konkrete klassekontekst.  
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Vi er drenge, men jeg er mig! 
Denne del af analysen tager udgangspunkt i, hvordan drengene forholder sig til et spørgsmål, som 
går på lærernes måder at kønsliggøre eleverne på i forhold til hvilke forventninger, lærerne har til 
henholdsvis drenge og piger. Jeg vil vise, hvordan Aske udfordrer den hegemoniske 
maskulinitetsforståelse, som i interviewets overordnede narrativ italesættes som en bestemte måder 
at gøre elevhed på, være i timerne og være på overfor lærerne. Med modalpartikelgrebet vil jeg 
blandt andet vise, hvordan drengene trækker på en diskurs om ligestilling og en diskurs om 
individualisering og hvordan de derigennem forhandler om, hvorvidt der er forskelle eller ligheder 
mellem lærernes forventninger til drenge og piger i klassen.  
 
Positioner og forhandlinger om ligestilling 
Sekvensen starter med, at Aske svarer på lærernes forventninger til drenge: ”Aske: Øh altså fra lærerne 
bliver der vel ikke forventet mere af drengene end der gør af pigerne.  
Chris: Jeg tror nærmere, der bliver forventet mere øh lidt mindre 
Aske: Det kommer an på, hvem det er he he-  
Chris: Okay 
Aske: - sådan nogle badBoys som os… 
Forsker : Hvordan øhm, hvordan oplever I det, forventningerne fra lærerne sagde du?... som dreng? 
Aske: Det kommer jo an på, hvordan man er i timerne… ja hvordan man er i det hele taget.” (Bilag 1 s.2). Jeg 
tolker her Askes udsagn som en formodning, der trækker på en diskurs om, at alle i princippet burde 
være lige. Denne diskurs kalder jeg for ligestillingsdiskursen. I sit udsagn benytter Aske sig af 
modalpartiklen vel, som her lægger op til andres vurdering af formodningen om, at der burde være 
ens forventninger til henholdsvis drenge og piger fra lærernes side. Chris vurderer hurtigt, at der 
’nærmere forventes lidt mindre af drengene end af pigerne’. Chris trækker her på en 
hverdagsdiskurs, som også omtalt i indledningen, der går på en forståelse af, at drengeelever ikke 
kan præstere det samme som pigeelever i folkeskolen. Aske svarer videre ”Det kommer an på, hvem det 
er he he”. På trods af brugen af vel er Aske tilsyneladende noget mere sikker i sit svar, end vel 
antyder. Med vel lagde Aske op til vurdering og dermed tilsluttede han sig ikke min fremskrivelse 
af kønsbinariteten i spørgsmålet om lærernes forventninger. Chris derimod accepterede min 
fremskrivelse og svarer, at der er forskel på lærernes forventninger til piger og drenge. Aske går fra 
at trække på en diskurs om ligestilling over til at trække på det, jeg vil kalde for en 
individualiseringsdiskurs. I Askes 2. udsagn er alle tilsyneladende ikke længere lige, men 
forventninger er nu relateret til, hvem man er som enkeltperson. Dermed kan man sige, at Aske ikke 
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godtager Chris udsagn om, at der forventes mindre af drengene end af pigerne. Han kan altså ikke 
tilslutte sig forståelsen af, at forventninger fra lærerne kan henføres til en binær kønsforståelse. Han 
vælger efterfølgende slet ikke at italesætte kønskategorierne, men italesætter derimod en anden 
måde at skelne mellem lærernes forventninger på, en måde, som strækker sig ud over den 
heteroseksuelle matrix og handler om ”hvem det er”. Chris tilslutter sig uden ’kamp’ Askes 
individualiseringsdiskurs med et ”okay”, hvorefter Aske prompte svarer med ” - sådan nogle badBoys 
som os…”.  
 
Maskulint fællesskab og individualitet 
Askes sidste udsagn udtrykker fællesskab mellem drengene og det kunne godt se ud som om, han 
vil trække individualiseringsdiskursen i land til fordel for et italesat fællesskab. Men hvis vi ser 
videre i eksemplet slår Aske individualiseringsdiskursen helt fast: ” Det kommer jo an på, hvordan man er 
i timerne… ja hvordan man er i det hele taget.” Her anvender Aske modalpartiklen jo til at markere en 
forudsat implicit enighed og der lægges dermed ikke op til andre mulige synspunkter fra de to andre 
drenge. At Aske ovenfor italesætter drengenes fællesskab må betyde, at det på trods af forskellige 
meninger er af stor vigtighed for Aske at fastholde et fællesskab med drengene i 
interviewsituationen. Fællesskabet italesættes som: ”sådan nogle badBoys som os…” og ordet ’badboys’ 
tydeliggør både fællesskabets karakter som et udelukkende maskulint fællesskab tillige med en 
forståelse af et maskulint fællesskab ’på kanten af reglerne’ i den givne sociale praksis. Så selvom 
Aske fraviger en opdeling af lærernes forventninger på baggrund af kropstegn og dermed muliggør 
forskellige forventninger fra lærerne til drengene, udtrykker han alligevel vigtigheden af at 
identificere sig med drengene som maskulin gruppe. Det er interessant, at Aske prompte 
positionerer sig selv som hegemonisk maskulin i fællesskab med drengene efter vedholdende at 
have positioneret sig udenfor dette. Det kunne tyde på, at det at være ’hvem man er’ er underordnet 
det maskuline fællesskab og man kunne tolke, at positioneringen er nødvendig for Aske for at 
opretholde eller genindtage sin position som maskulin. Aske lægger i hvert fald op til, at der her er 
flere maskuliniteter og flere diskurser på spil. Chris taler ud fra en diskursiv forståelse af 
kønsnormativiteter, hvormed han citerer forventninger til drengelever som lavere end til pigeelever. 
Aske derimod negerer den hegemoniske maskulinitetsforståelse og trækker på en 
individualiseringsdiskurs og dermed åbner han for muligheden for at gøre elevhed og maskulinitet 
på en anden måde, ’det kommer an på hvem og hvordan man er’. 
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Opsamling 
Vi har i denne analysedel set, hvordan der forhandles om lærernes kønsliggørelse af eleverne. Aske 
tillægger ikke kroptegn nogen betydning her, men det gør Chris. Aske slår fast, at det ikke handler 
om kropstegn men derimod om, ’hvordan man er i timerne og i det hele taget’. Det er interessant at 
se, hvordan drengene trækker på forskellige diskurser om ligestilling og individualisering og 
hvordan Aske både frigør sig fra det maskuline fællesskab og den hegemoniske 
maskulinitetsforståelse for derefter at genetablere det lidt ’rå’ maskuline fællesskab ’på kanten af 
reglerne’ i den givne sociale praksis.  
 
Ligestillingsdiskursen som interviewpræmis? 
Det er ikke eneste gang, at drengene trækker på ligestillingsdiskursen i interview 1 og drengene fra 
interview 2 trækker ligeledes på denne. Som sagt handler diskursen om en forståelse af, at vi alle 
skal være lige, ligegyldig hvilket kropstegn, vi bærer. Derfor vil jeg i det følgende forfølge denne 
diskurs gennem interviewene for at synliggøre hvornår og hvordan, den er på færde. Det vil jeg gøre 
for at vise, hvordan den konkrete sociale praksis, som interviewkonteksten udgør, har betydning for 
måden, der svares på. Efter Askes afslutning og italesættelse af drengenes maskuline fællesskab i 
interview 1 spørger Bo ind til spørgsmålets betydning igen og efterfølgende trækker han videre på 
både ligestillingsdiskursen og individualiseringsdiskursen i spørgsmålet om, hvorvidt lærerne har 
bestemte forventninger, fordi han er dreng: ”Altså næh, det synes jeg egentlig ikke, altså jeg synes, vi er ret 
ligestillede, det er sådan set lige meget, om man er en dreng eller en pige. Jeg synes, vi har samme forventninger og 
samme… det er bare øh, altså jeg har ikke rigtig noget fra lærerne eller noget. Altså jeg, jeg ved godt selv, hvad jeg skal 
lave, altså i forhold til timerne, så ved jeg, at jeg skal jeg gøre det og det og selvom jeg ikke gør det, så skal jeg prøve, 
altså ja, at gøre mit bedste og så er det bare det.” (Bilag 1 s.2). Bo tilslutter sig ikke den kønnede forskel, 
som jeg eksplicit forsøger at få ham til at reflektere over. Han trækker på ligestillingsdiskursen og 
giver udtryk for, at piger og drenge er ligestillede i folkeskolen, i måden lærerne agerer på overfor 
dem. Senere i interviewet, når mine spørgsmål bliver mere praksisrelateret, ser vi imidlertid, at Bo 
tillægger kropstegn betydning for, hvordan lærerne agerer overfor eleverne: ”Altså ha ha ha… jeg kan 
godt huske at øh, jeg synes der var en gang, man kunne mærke det, da jeg i hvert fald havde en lærer, før, det var nok i 
fjerde femte klasse eller sådan noget, der havde vi en øh, der havde vi en lærer, som gjorde meget forskel på piger og 
drenge synes jeg i hvert fald, (…)-” (Bilag 1 s.14). I interview 2 trækker nogle af drengene også flere 
gange på ligestillingsdiskursen eksempelvis i sekvensen, hvor jeg stiller spørgsmålet:” Øhm, er der 
nogle af de fag i har i skolen, eller nogle af de måder I arbejde på, som I synes henvender sig specielt til drenge eller til 
piger? 
Dan: Ikke specielt 
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Frederik: Det tror jeg heller ikke, jeg tror ikke, at der nogen forskel på, hvordan drenge eller piger lærer.” (Bilag 1 
s.23). Efterfølgende spørger jeg ind til den konkrete klassekontekst, hvormed spørgsmålet bliver 
mere praksisrelateret: ” Hvis I kigger på jeres klasse, er der så noget, øh så er der ikke nogen forskel på, hvad 
drenge og piger synes er sjovt eller- ”. Her tilslutter Frederik sig min eksplicitte spørgen efter 
kønsforskelle og svarer: ”piger er nok bedre til at sidde stille end drenge.” (Bilag 1 s.23). Som vist dukker 
diskursen om ligestilling op flere gange i begge interview. Det er karakteristisk for begge interview 
både hvor og i hvilken sammenhæng, denne diskurs italesættes. Som tidligere sagt tager mine 
spørgsmål den heteroseksuelle matrix for givet og i interviewene kan man ofte se, at i de svar, som 
følger efter spørgsmål, der tydeligt søger svar på forskelle mellem de to køn, vælger drengene at 
svare ved at trække på ligestillingsdiskursen. Andre steder som eksemplificeret ovenfor ses, 
hvordan svarene eller fortællinger ændres, når der tales om praksis. Det er dermed tydeligt i begge 
interview, at der er konkurrerende diskurser på færde, når jeg italesætter forskellige dele af 
skolelivet som kønsliggørelsesprocesser. Det er imidlertid ikke en ny observation, at når man laver 
interview, er der forskel på de svar, man får, i forhold til, om det er holdninger, eller om det handler 
om praksis og dermed erfaringer og fortællinger om det levede liv. I mine interview er det tydeligt, 
at drengene ytrer deres holdninger i de svar, som kommer direkte efter mine spørgsmål, 
eksempelvis at de trækker på ligestillingsdiskursen og dermed har den holdning, at alle i princippet 
burde behandles på lige fod. Når så spørgsmålene eller samtalen drengene imellem eller mellem 
drengene og mig handler om konkrete erfaringer eller praksis, så trækker de på andre diskurser fx 
hverdagsdiskursen om drengeelever eller diskursen om fodbold som symbolsk maskulinitet.  
 
Opsamling 
I denne delanalyse af ligestillingsdiskursen har jeg vist, hvordan spørgsmål, italesættelser af den 
binære kønsforståelse og dermed selve interviewkonteksten har betydning for den måde, hvorpå 
interviewpersonerne og her drengene i begge interview italesætter forståelser af køn i folkeskolen.  
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De små teenagere og ’næsten voksne’ 
Denne delanalyse tager udgangspunkt i interview 1 og handler om de to maskuliniteter, som 
drengene taler sig frem til gennem fortællingen om ’Engang var vi drenge, nu er vi teenagere og 
næsten voksne’. Den hierarkisering af maskuliniteter, hvor den underordnede maskulinitet 
kendetegner det tidlige folkeskoleliv og den hegemoniske maskulinitet slutningen af 
folkeskolelivet, synes nemlig at blive udfordret af andre drenge i skolekonteksten. Der er noget, 
som så at sige ryster drengenes opfattelse af sig selv og den forandring fra drenge til mænd, som de 
har oplevet gennem deres levede skoleliv.  
 
Tøj som betydningsfuldt kropstegn 
I forlængelse af drengenes samtale omkring, hvordan ydre kroptegn ikke blev tillagt betydning i de 
mindre klasser og hvor meget betydning, de tillægger det nu, fordi det er vigtigt, hvordan ’ens 
venner ser en’, reflekterer de over, hvordan elever i de mindre klasser gør maskulinitet: ” Jeg tror 
også, det ændrer sig med årene, fordi de små børn nu fx de er også begyndt at tænke meget over deres tøj… 
Aske: Jaaa 
Chris: Jeg tror, det er fordi vi store gør det 
Aske: Ja det har ændret sig helt vildt, meget altså, alle de små børn, de er begyndt at gå i humörtøj og så noget 
Bo: Ja ja” (Bilag 1 s.11). Her reflekterer drengene over, hvordan ’de små børn’ gør maskulinitet 
gennem måden, de klæder sig på, altså det jeg tidligere har refereret til som ydre kropstegn. Chris 
italesætter det, man kunne kalde en historie om social foranderlighed, som går på, at før-skolebørn 
nu trækker på en diskurs om, at man gør ’menneske’ gennem måden, man klæder sig på, hvilket i 
drengenes tidligere ytrede maskulinitetsforståelser kun har betydning i nu-skolelivet og dermed for 
de store drengeelever. Dermed positionerer Chris ’de små børn’ som snarere hegemoniske end 
underordnede maskuliniteter. Chris siger imidlertid videre, at han tror, det er fordi ’vi store gør det’. 
Her fastholder han egentlig noget af det, drengene tidligere har forhandlet sig frem til, nemlig at en 
del af det, som starter forandringen fra drenge til mænd, er at se op til de store elever og dermed 
positionerer Chris de ’små børn’ som underordnede maskuliniteter – lige som dem selv, da de var 
før-skolelever. Aske tilslutter sig Chris` første udsagn om social foranderlighed og tilføjer, at ’alle 
de små børn, de er begyndt at gå i Humörtøj og så noget’. Og Bo tilslutter sig også med ’ja ja’. 
Drengene taler altså her om, at før-skoledrenge gør maskulinitet på en anderledes måde, end de selv 
gjorde, da de var før-skoledrenge. Askes tilføjelse af Humörtøj som betegnelse for den måde 
drengene klæder sig, leder mig til en forståelse af, at de omtalte små børn er små drenge. I interview 
1 er det altså tydeligt, at tøjet udgør en central markør for forhandlingerne af positioner og måder at 
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være dreng eller mand på i folkeskolen. Tøjet bliver italesat som en måde at kropsliggøre 
maskulinitet på og gør med andre ord sin bærer genkendelig eller uigenkendelig som bestemte 
maskuliniteter. Humörtøjet gør dermed de mindre drenge uigenkendelige som før-skoledrenge for 
drengene i interview 1. Tøj som kropstegn har derfor betydning for, hvordan man kan gøre køn og 
dermed hvordan, man kropsliggør sin subjektivitet… Også i følge designerne bag Humörtøjet: 
”HUMÖR is a kind of fashion Lego providing the bricks that allow one to create one’s own identity, 
thus never becoming boring, grey or predictable.” (www.humoer.dk). 
 
Maskuliniteter på tværs 
Drengene reflekterer videre over social foranderlighed og kommer ind på andre måder, de mindre 
folkeskolelever gør maskulinitet og elevhed på: ”Aske: Og de er også begyndt at svare igen, de er vildt flabet 
Bo: Ja ja, 
Chris: Ja, jeg tror bare de er begyndt at se op til os 
Aske: Da vi var små, der respekterede vi de store.. 
Bo: Ja 
Chris: Ja der var vi bange for dem 
Bo: Ja der var De de seje og så noget, men nu er det bare sådan, så tør de bare gå over og sige et eller andet.. 
Aske: Mm 
Chris: Ja, de er ude på ballade og så noget.. 
Bo: Ja før var det så noget øh, jeg turde næsten ikke sige noget, hvis en af de store kom over, så tog man lige 3 skridt 
tilbage… ja ja ej og åh nej nu kommer de store nede på sneBoldbanen og så begyndte man bare at løbe og nu øh, så er 
det bare så noget, nu er de bare sådan nogle rigtig flabet nogen og.. 
Aske: Så får man fingeren og så løber de 
Bo: Jaa ja… de er vildt flabede, jeg forstår det virkelig ikke… 
Forsker : Der er sket noget? Andet - 
Bo: Ja meget. 
Chris: Ja ja helt vildt, i hvert fald mens vi har gået i skole.. 
Bo: Jeg har i hvert fald aldrig turde gå over og sige et eller andet til de store, hvis jeg var fx, der i 2. klasse, kunne jeg 
ikke drømme om at gå op til en 8.klasse og sige et eller andet og så løbe.. 
Chris: Ja og nu, så råber de bare et eller andet 
Bo. Ja ja 
Chris: Og så løber de bagefter, men de skal lige spille smarte først” (Bilag 1 s. 11-12). Drengene taler i denne 
passage om, at de mindre drenge svarer igen, er flabede, ’tør gå over og sige et eller andet’ giver 
fingeren, råber og spiller smarte. Drengene italesætter igen de mindre drenge snarere som 
hegemoniske maskuliniteter frem for underordnede maskuliniteter og dermed som mere maskuline 
end de selv var, da de var før-skolelever. Igen ses, hvordan Chris positionerer de mindre drenge 
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først som underordnede maskuliniteter: ” Ja, jeg tror bare de er begyndt at se op til os.” og dermed 
passende med drengenes selvopfattelse og narrativen om udviklingen fra dreng til mand. Senere 
positionerer han imidlertid drengene som snarere hegemoniske end underordnende maskuliniteter: ” 
Ja, de er ude på ballade og så noget..” og taler endvidere om den sociale foranderlighed, at der er sket 
noget andet: ” Ja ja helt vildt, i hvert fald mens vi har gået i skole..”. Drengene positionerer sig i følgende 
sekvens tydeligt som underordnede maskuliniteter, da de var før-skoleelever og sætter dermed dem 
selv i relation til det, de ikke gjorde engang, nemlig den form for maskulinitet, som de oplever, de 
mindre drenge gør nu: ” Aske: Da vi var små, der respekterede vi de store.. 
Bo: Ja 
Chris: Ja der var vi bange for dem 
Bo: Ja der var De de seje og så noget, men nu er det bare sådan, så tør de bare gå over og sige et eller andet..”. Den 
sociale foranderlighed beskrives af drengene som en stor forandring over tid i måden at gøre dreng 
eller mand på. De genkender de mindre drenges citeringer som det, de selv har fremført som 
hegemoniske maskuline praksisser og dermed hvordan de har gjort mand i folkeskolen. Dermed 
bliver måden at gøre dreng på uigenkendelig for dem. Der er altså flere og anderledes måder at gøre 
dreng og mand på i folkeskolekonteksten end de maskuliniteter, som drengene fortalte frem i deres 
fortælling om de to perioder i deres levede skoleliv.  
 
Opsamling 
I denne delanalyse har vi set, hvordan kropstegn i form af tøj og som måden, man handler på, taler, 
råber, giver finger og så videre har betydning for, hvilke maskuliniteter der er mulige i forskellige 
sociale kontekster. Derudover har vi set, at alder får betydning for hvilke maskuliniteter, der er 
mulige og samtidig, at forståelser af maskuliniteter ændres og forandres med tiden.  
 
Læring  
I næste delanalyse vil jeg vise, hvordan drengene i de to interview på forskellig vis taler om det at 
gå i skole og måder at lære på. De taler blandt andet om, hvad de tillægger betydning for læring og 
om hvem, der har ansvar for læring.  
 
En anderledes måde at lære på 
I interview 1 søger jeg at få drengene til at reflektere over, hvordan en anderledes skolegang kunne 
være, hvis de selv kunne vælge, med spørgsmålet: ” Øhm, jamen hvis nu i selv kunne vælge, altså, vi snakker 
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om frihed, altså enten om i ville gå i skole eller ej eller om skolen måske skulle være noget andet, om man skulle lære 
noget andet? ”. Drengene svarer, at ’man godt kunne sidde lidt mere udenfor’ og begrunder dette med 
at være ’meget inde’, klassen er ’røv varm’, vinduerne kan ikke lukkes op og ” nogle af os, som er ude 
at spille fodBold, vi sveder af helvede til, når vi kommer ind, og vi kan bare ikke koncentrere os uden vand og øh luft”. 
(Bilag 1 s. 7). Igen italesættes fodbold som en skolepraksis, der her får betydning for 
koncentrationen i klassen og dem, som spiller fodbold, som tidligere beskrevet mest er drengene, 
har sværere ved at koncentrere sig. Fodbold som maskulin skolepraksis får altså også betydning i 
andre dele af skolelivet. Efterfølgende siger Bo: ”Jamen der er jo også forskellige måder at lære på, jeg øh jeg 
er ikke den, der kan sidde ned og kigge direkte ind i en tavle i fem timer eller hvor meget det nu tager og øhm være i 
skole altså øhm, altså jeg har brug for noget, noget, nogle gange så er frikvartererne ikke lige helt nok”. Her 
italesætter Bo en velkendt diskurs i skolekontekst, en diskurs om forskellige læringsstile, som 
handler om, at ikke alle lærer på samme måde. Både i ovenstående sekvens og senere i interviewet 
trækker han på en individualiseret uddannelsesdiskurs, når han italesætter sig selv som en, der har 
’ikke kan sidde og kigge direkte ind i en tavle’ og senere som en ’der har så meget krudt i røven’. 
Modalpartiklen jo viser, at Bo forudsætter en implicit enighed om, at der er forskellige måder at 
lære på. Modalpartiklen jo indikerer også, at det modsatte synspunkt er til stede enten implicit eller 
eksplicit i teksten. Det er ikke ekspliciteret i teksten, hverken af mig eller af nogle af de andre 
drenge. De tilslutter sig alle tre diskursen om forskellige læringsstile. Det kunne tyde på, at Bo taler 
imod en skolediskurs om at læring skal være ens for alle og at alle lærer på samme måde. Det kunne 
også tolkes på en anden måde, at jeg i min position som drengenes lærervikar har givet udtryk for 
det modsatte synspunkt i en tidligere sammenhæng. Det er ikke til at sige ud fra empirien, men det 
jeg kan sige er, at Bo taler ud fra en diskurs om læringsstile, som på en eller anden måde 
konkurrerer med en diskurs om en mere ens læring for alle. Bo trækker i det følgende videre på 
diskursen om forskellige læringsstile og forklarer, at: ”(…)hvis man kunne lære, forestille sig at lære efter 
behov og så noget, hvis der var en, der godt kunne lide, at hvad nu det hedder, røre sig mens man lærte, så.. og så videre 
og så videre og så videre, så ville det nok være bedre. Synes jeg i hvert fald.” (Bilag 1 s.7). Herefter starter 
drengene en samtale, som handler om, hvordan man kunne lære bedre: ”Aske: Hvis man blev belønnet 
for at lære 
Bo: Ja ja, hvis man fx hvad hedder det, man får noget mere, øh, energi ud af det, hvis man nu konkurrerer, hvis jeg nu 
konkurrerer med nogen, (Aske og Chris mumler samtykkende) så har jeg meget mere energisk, hvis man nu har en quiz 
eller noget… 
(mumlen fra de to andre) 
Bo: Ja ja, så glemmer man det ikke lige så hurtigt og så det der, jamen hvis nu man står og ja det er en 2. grads ligning - 
Aske: Ja ja man går også mere op i det jo 
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Chris: Ja meget mere 
Aske: Det man går op i, kan man bedre lære”  
Og senere: 
”Bo: Jeg får meget mere energi og styrke, jeg går meget mere på det, hvis jeg skal konkurrere med andre og øh -  
Chris: Så koncentrerer man sig også mere om det” (Bilag 1 s. 8). Drengene er meget enige om, hvordan de 
kan lære bedre. I fællesskab taler de sig frem til, at læring kunne være at blive belønnet for at lære 
og at konkurrere. De begrunder det med, at det ikke er noget, man glemmer og at det er noget, de 
går op i og ’det man går op i, kan man bedre lære’. Modalpartiklen jo fungerer her til at signalere en 
implicit enighed mellem drengene. At jo også henviser til det modsatte synspunkt, tolker jeg i denne 
sammenhæng som knyttet til det implicitte synspunkt, der går på den nuværende læring. Altså 
læring uden det konkurrerende element. At konkurrere giver ifølge Bo ’mere energi og styrke’ og 
Chris tilføjer, at ’så koncentrerer man sig også mere om det’. De trækker her på en form for 
konkurrencediskurs, hvor deres egne interesser motiverer til læring. Konkurrencediskursen er en 
fremtrædende diskurs i skolesammenhæng i form af de mange prøver og tests, herunder fx 
elevplaner og nationale test. Ej at forglemme PISA undersøgelsen, som på nationalt plan er en 
’konkurrence’ mod andre lande om hvem, som er henholdsvis bedst og dårligst i målinger af 
forskellige faglige færdigheder. Konkurrencediskursen i skolesammenhæng stammer fra en 
overordnet diskursiv italesættelse af samfundsudviklingen som udviklingen fra velfærdsstat til 
konkurrencestat (Ove Kaj Pedersen 2011). Fra denne overordnede politiske diskurs ser vi i 
interviewet drengene trække på konkurrencediskursen som motivation for læring. Drengene 
italesætter som vist konkurrencediskursen som betydningsfuld for dem i deres forståelse af bedre 
læring: ”Sådan er vi jo bare ” (Bilag 1 s.8). Jeg spørger derfor ind til om ’der er nogle, der måske ikke 
er sådan’. Chris mener, at ’de fleste i vores klasse kan godt lide konkurrencer og sådan’. Bo 
gentager herefter diskursen om forskellige læringsstile og fastholder med modalpartiklen jo, som 
markering af implicit enighed og markeringen af er, at: ”(…) der er jo nogle, der lærer bedst på en anden 
måde og andre på en anden måde. Jeg lærer bedst i konkurrencer og hvor man skal røre sig og så noget og så er der 
nogle andre, de lærer bedst, når man kigger op på en tavle-” (Bilag 1 s. 9). Følgende taler drengene om denne 
anden måde at lære på, ’de lærer bedst, når man kigger op på en tavle’, som Bo her tydeligt 
afgrænser fra sin tidligere beskrivelse af sin egen måde at lære på. Bo og Chris eksemplificerer 
denne læringsstil ved at henvise til drengen Dan: ” Bo: Altså nu ikke for at, men fx Dan - Chris: Ja Dan fra 
klassen, han lærer bedst, når han sidder og kigger op på tavlen, 
Aske: Ja han har lært meget,  
Chris: Ja han lærer hele tiden 
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Chris: Ja, han kan huske alt, bare ved at sidde og lytte til læreren og så noget” (Bilag 1 s.9). De taler altså om en 
måde at lære på, som er meget forskellig og faktisk lige det modsatte af den mulige læring, som de 
selv italesætter som forbedret og anderledes. Med eksemplificeringen af Dan trækker drengene på 
en skolediskurs, hvor læring ses som noget, der sker gennem sanserne og dermed bliver proppet ned 
i eleverne fx gennem tavleundervisning og indprintes i hukommelsen gennem læsning. Drengene 
taler senere om, hvor lidt de har lært i forskellige fag ved enten at ’kigge op på en tavle’ eller ’at 
læse og læse og læse’. De begrunder derfor deres egne diskursive italesættelser af læringsstile og 
konkurrence med behovet for mere fysisk udfoldelse og andet end tavleundervisning for at få det 
’indprintet i hovedet’. Drengene i interview 1 italesætter som vist forskellige diskursive forståelser 
af læring i deres refleksioner over, hvordan en anderledes og bedre læring kunne foregå. Deres 
forslag eller bud på en anderledes og bedre læring italesættes gennem en diskurs om forskellige 
læringsstile og konkurrencediskursen. Ydermere italesætter drengene med Dan som eksempel en 
anderledes måde at lære på, en læringsforståelse, som er i strid med konkurrencediskursen og deres 
egne forståelser af og forslag til bedre læring. 
 
Ansvar for læring  
I interview 2 tales også om, hvorvidt skolen kunne eller burde være anderledes og det er der delte 
meninger om. I dette interview kommer samtalen til at handle mere om ansvar for læring frem for, 
som i interview 1, konkrete måder at lære på. Frederik starter samtalen med at sige: ”Jeg tror ikke, der 
er noget galt i den måde, vi har skolen på, men jeg tror bare, at man skal lade være med at være doven. Hvis man vil 
have noget ud af sit liv øh, så bliver man bare nødt til at arbejde for det.” (Bilag 1 s. 27). Han positionerer her 
eleverne selv som de ansvarlige for læring. Dan positionerer derimod efterfølgende lærerne som de 
ansvarlige ved at give udtryk for, at det er dem, der har det overordnede ansvar for elevernes 
engagement: ”M.h.t. undervisning, kunne man godt gøre det lidt sjovere sådan og man kunne godt gøre det, så folk 
var lidt mere engageret i det, altså lærerne” (Bilag 1 s.27). Frederik holder imidlertid fast i, at læring er 
elevernes ansvar: ”Jeg tror ikke, man behøver at gøre undervisningen sjovere, det bliver aldrig sjovt at lære noget, 
hvis man ikke virkelig har lyst til at lære det, hvis man ikke virkelig har lyst til at lære det, men det er noget man har 
brug for at lære. Man kan lige så godt bare lade være med at prøve at gøre det sjovt og så bare prøve at lære det. Man 
kan jo godt, hvis man engagerer sig i det, men det er jo ens eget valg, om man har lyst til at engagere sig i det. Og hvis 
ikke man har lyst til at engagere sig i det, så må man jo tage konsekvensen af det” (Bilag 1 s.27). Frederik gør 
brug af modalpartiklen jo tre gange ovenstående sekvens, som udgør et argument for elevers ansvar 
for læring frem for lærernes ansvar for elevernes læring. Jo markerer alle tre gange, at det modsatte 
synspunkt har været til stede og det kan her tydeligt knyttet anaforisk til Dan, som giver utryk for, at 
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lærerne har ansvar for, at eleverne engagerer sig. Frederik bruger jo til at markere, at han 
forudsætter en implicit enighed om, at ’man kan jo godt’, ’det er jo ens eget valg’ og hvis ikke ’må 
man jo tage konsekvensen af det’. Han understreger med andre ord, at han ikke lægger op til andre 
synspunkter. Frederik positionerer med ordet ’man’ alle elever, som nogen, der bør og kan være 
ansvarlige for at lære. Han trækker her på en særlig skolediskurs, en overordnet diskurs om ansvar 
for egen læring, som er en diskurs, der har præget skolekonteksten både gennem politiske og 
pædagogiske diskurser de sidste årtier.
12
 Dan hverken tilslutter sig eller modsiger Frederiks 
diskursive italesættelse af ansvar for egen læring, men argumenterer derimod ud fra en mere 
praksisorienteret læringsdiskurs, som handler måden at lære på, som, han mener, kunne være 
sjovere: ” Men nogle gange er det nemmere at engagere sig i noget, hvis det er fordi, man kan lide at gøre noget og 
ikke fordi, man meget gerne vil lære noget, men fordi det man gør, for at lære det, det er sjovt. ” (Bilag 1 s.27). 
Frederik kommenterer videre på Dans udsagn med: ” Vi er jo efterhånden modne nok til, at alting ikke 
behøver at være sjovt.”(Bilag 1 s. 27). Her positionerer han med ordet ’vi’ sig selv og de andre som 
’efterhånden modne nok’,  hvilket han modstiller med Dans læringsforståelse om, at læring kan og 
bør være sjovt. Frederik giver udtryk for, at når man er moden, behøver læring ikke at være sjovt og 
det understreger han med brugen af modalpartiklen jo, som indikerer, at det går han ud fra, de andre 
er enige i. Dan og Frederik giver således udtryk for forskellige holdninger til hvem, der har ansvar 
for, at der foregår læring i folkeskolen.  
 
Opsamling 
Det er således forskellige forståelser af læring og skoleliv, som er på færde i de to 
interviewkontekster. I det ene tales om læringsstile og konkurrence og i det andet om ansvar for 
læring. Der er som vist forståelser i begge interview, som knytter sig til et forandrings- og 
forbedringsperspektiv. Bedre læring bliver sidestillet med individualiseret læring ud fra de enkelte 
elevers ’behov’ eller italesat som ’sjovere’ læring. Herudover italesætter Frederik en 
læringsforståelse, som knytter sig til eleven selv og dennes ansvar for læring og han tillægger ikke 
undervisningsmetoden nogen særlig betydning. Det er desuden interessant her, at drengene fra 
interview 1 taler om drengen Dan, som er deltager i interview 2. Drengene fra interview 1 fortæller 
om Dan som en elev, der gør og kan det modsatte af det, som de fremsætter om deres egne 
forståelser af og forslag til bedre læring. I modsætning til dette giver Dan selv i interview 2 udtryk 
                                                 
12
 Dam, Pelle: http://politiken.dk/debat/kroniker/ECE1112517/hvis-folkeskolen-skal-vaere-bedst/ og Kruse, Søren: 
http://www.leksikon.org/art.php?n=5019 
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for et ønske om ’sjovere’ læring. Jeg vil i de følgende delanalyser forfølge og udfolde 
fortællingerne om Dan.  
 
At være nørd er… 
I denne delanalyse vil jeg vise, hvordan forskellige forståelser, af hvordan det er muligt at gøre 
maskulinitet, bliver italesat gennem ordet nørd. Drengene i interview 1 har en lang samtale om, 
hvordan man gør maskulinitet og hvad der bliver respekteret og accepteret i forhold til at gøre skole 
ved at lave sine ting og sine lektier.  
 
At være nørd er nederen 
Samtalen starter med, at Bo fortæller om, hvordan drenge til forskel fra piger ikke kunne finde på at 
gå over og kramme lærerne: Bo: - Der var jo ikke nogle drenge, som gik over: ej lærer kom lige herover og giv 
mig et kram, det gør man jo ikke, altså så er man jo ikke sej overfor sine venner jo, altså det, det er sådan mere piger, 
der gør det. Drengene tænker meget mere over, hvordan øh, kan jeg se sej ud over for mine venner og hvordan hvad 
hedder det, ej altså skal jeg se sej ud over for hende der og så lige gøre et eller andet, så hun ikke tror jeg er bare sådan 
altså… 
Forsker : Spiller det ind tror du, hvordan man er over for læreren? 
Bo: Ja det gør det, synes jeg i hvert fald, altså hvis man, hvis man er sammen med sine venner, og så siger man jo, så 
siger man jo ikke bare: undskyld jeg skal nok gøre mine ting, så siger man: ja ja det er godt, det er fint nok, så gør jeg 
det ik os’, så. Altså ellers så bliver man jo udstillet som en eller anden lille nørd, som bare laver alle sine ting ik os’. 
Selvfølgelig, der er jo ikke nogen, der har sagt til nogen at: hey du er sej hvis, hvis du øh, hvis du laver dine lektier så er 
du bare en nørd, så er du nederen- ”. (bilag 1 s.17-18). 
Bo fortæller her, hvordan det for drenge er vigtigt at se sej ud overfor sine venner og overfor piger. 
Det er ikke sejt som dreng at give læreren et kram og man er heller ikke sej, hvis man siger 
undskyld og laver sine ting. For hvis man gør det, bliver man ifølge Bo ’udstillet som en eller anden 
lille nørd, som bare laver sine ting’. Bo påpeger videre, at der ikke er nogen, som har sagt, at det er 
sådan: ” hey du er sej hvis, hvis du øh, hvis du laver dine lektier så er du bare en nørd, så er du nederen- ”. I denne 
sekvens giver Bo udtryk for, at bestemte måder at gøre maskulinitet på i skolesammenhæng er 
genkedelige som maskuline, selvom det ikke er direkte italesat. Denne måde at gøre skole på står i 
modsætning til den måde, som pigerne gør skole på. Bo bruger modalpartiklen jo otte gange i denne 
fortælling. Med brugen af jo forudsætter Bo implicit, at de andre drenge er enige i det, han siger. Jo 
instruerer imidlertid om at modsatte synspunkter kan være til stede enten anaforisk eller kataforisk i 
teksten. Nedenunder ser vi også, at Aske griber det modsatte synspunkt i den sidste ytring, Bo 
kommer med, som handler om, at der ikke er nogen, der har sagt, det er sådan. Jeg synes, det er 
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særligt interessant, hvordan Bo her italesætter den magt, som citerede kønnede praksisser har. De 
behøver ikke være direkte udtalt, men sådan er det bare – det ved man – og det gør man. Hvis man 
laver sine lektier, så er man ’bare en nørd’ og så er man ’nederen’. 
 
At være nørd er at være god til noget 
Aske griber, som jeg sagde ovenfor, muligheden for at ytre det modsatte synspunkt i forhold til Bos 
italesættelse af, at der ikke er nogen, der har sagt, det er sådan. Hermed kan man sige, at Aske ikke 
tilslutter sig Bos udlægning af de citerede kønnede praksisser som ufravigelige, fordi det ikke er 
italesat. Hans svar til Bos udsagn går ikke på de citerede praksisser, men forholder sig kun til, 
hvorvidt det er italesat eller ej. Kommunikationen mellem de to virker umiddelbart som foregående 
på helt forskellige præmisser ”Aske: Ja sådan er det ikke”, men Bo godtager Askes synspunkt og skifter 
herefter for en stund også synspunkt: ” (…) hvis man nu, hvis man, hvad hedder det nu, gerne vil lave noget i 
timerne, så laver man bare noget i den time, altså der er jo ikke nogen, der siger til en: hey hvad hedder det, gør lige det 
her, det er mere en selv (…) ). (Bilag 1 s. 18). Det er nu ifølge Bo muligt som dreng at lave noget i 
timerne, fordi der ikke er nogen eller noget, som dikterer, hvad man skal gøre – det er mere en selv. 
Bo bruger jo for at implicere enigheden mellem deltagerne, nu på nye præmisser, at der ikke er 
nogen, som siger, hvad man skal og kan eller ikke skal og ikke kan. Herefter forfølger drengene 
denne enighed med eksempler på accept og respekt: ” Aske: Det er vores klasse jo god til, altså vi vi kan 
godt acceptere hinanden for det vi gør og – 
Chris: Vi tænker ikke så meget over det.” og videre siger Bo:” (…) vi respekterer også hinanden, vi prøver, selvom 
vi gerne vil virke seje overfor hinanden, så respekterer vi alligevel også hinanden…” (Bilag 1 s.18). Jeg prøver 
senere at spørge ind til, hvordan man så bruger ordet nørd og Bo svarer nej til, at han i hvert fald 
ikke bliver sat i bås som nørd. Herefter siger Chris følgende, mens Bo samtykker: ”Chris: Nej, altså 
når jeg tænker på nørd, så tænker jeg ikke på det sådan dårligt, så tænker jeg bare at, at det er ligesom om man er god til 
noget.. 
Forsker : Mmm 
Chris: Altså, altså at da vi var små, da sagde vi altid åh, åh din nørd, hvis bare, hvis vi synes det var nederen eller et 
eller andet - 
Bo: Ja 
Chris: - Nu er det bare, jamen du er god til det 
Bo: Ja 
I denne sekvens kan man se, at samtalen ændrer karakter. Askes modsvar på Bos citerede 
kønspraksisser som normative åbner op for muligheden for at gøre maskulinitet på en anden måde 
en den Bo italesætter. Aske fortæller, at de i klassen er gode til at acceptere hinanden, for det de 
 57 
 
gør. Bo følger op ved at sige, at drengene respekterer hinanden, selvom de gerne vil være seje 
overfor hinanden. Indikeret af ’vi prøver’ tøver Bo en smule og med brugen af ’selvom’ giver han 
udtryk for, at det at respektere hinanden er i strid med den måde at gøre maskulinitet på, som 
handler om at virke seje overfor hinanden. Vi ser endvidere betydningen af ordet nørd blive italesat 
anderledes. Chris siger, at det betyder, ’at man er god til noget’. Han henfører bagefter den negative 
italesættelse af ordet nørd som nederen, som tilhørende før-skolelivet og altså ikke nu-skolelivet. 
Det er interessant, hvordan ordet i første omgang italesættes om drenge, der ikke lever op til 
hegemoniske forståelser af, hvordan man gør mand i folkeskolen. At Chris så herefter ’kaster’ 
kategorien tilbage i før-skolekategorien kan pege på minimum to ting: at der i før-skolelivet var 
andre maskuliniteter på spil end den italesatte underordnede? Og/eller at Chris mener, at der er 
andre måder at gøre maskulinitet på i nu-skolelivet end den drengene tidligere har fortalt frem?  
 
,ørd er positivt eller i hvert fald ikke lige så negativt – i nogle sammenhænge 
Efter Chris udlægning af, hvordan nørd skal forstås, spørger jeg, om nørd er positivt, fordi jeg i 
løbet af interviewet bliver meget i tvivl om, hvad drengene mener, ordet dækker over: ”Forsker : Så 
nørd er blevet positivt? 
Chris: Ja, for mig er det i hvert fald 
Forsker : Ja ja 
Bo: Jamen det er i hvert fald ikke lige så negativt - 
Aske: I nogle sammenhænge 
Bo: - Ja ja 
Chris: Jeg tror bare man betragter ordet dårligt 
Bo: Ja jeg synes også, jeg tror det er sådan oppe i hovedet på en sådan, man er sej hvis man gør det her og så gør man 
det og som sagt, så er der ikke nogen, der presser en til at gøre det, men man siger selv, okay jeg laver lige øh, jeg går 
lige over og snakker med dem her, i stedet for at lave det her… fordi at… så tænker man ikke rigtigt over det, så gør 
man det bare, men det er jo ikke nogen, som presser en til at gøre det, hvis man lader være med at lave sine lektier eller 
noget… 
Forsker : hm 
Bo: I hvert fald ikke med mig. ”. (Bilag 1 s.18-19). Jeg ved ikke helt, hvorvidt denne passage gør mig 
klogere på, hvad ordet dækker over for drengene, men jeg vil prøve at udfolde de enkelte 
synspunkter. Chris giver først udtryk for, at nørd er positivt for ham og senere at ’man bare 
betragter ordet dårligt’. Han giver altså udtryk for to helt forskellige forståelser af ordet. Aske 
svarer med sit ’i nogle sammenhænge’ ligeså, at nørd for ham både kan være positivt og negativt alt 
efter i hvilken sammenhæng, det italesættes. Bo siger, at det ’i hvert fald ikke er lige så negativt’, 
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men han siger ikke i forhold til hvad. Her kan jeg kun gætte på, at det er den sammenhæng, som 
Chris lavede tidligere, hvor nørd var noget, som blev brugt i før-skolelivet. For mig er der ikke 
nogen tydelig afklaring på, om ordet er positivt eller negativt, selvom jeg umiddelbart synes, at 
vægten er på en negativ forståelse. Det, som udsagnene imidlertid indikerer, er, at nørd i hvert fald 
er ’til stede’ som udtryk og måske kategori i den diskursive skolepraksis. Foruden forklaringen af 
nørd kommer Bo med en afrunding på, hvordan han så betragter mulige måder at gøre maskulinitet 
på. Han forklarer, at det er ’sådan oppe i hovedet på en’, at man er sej, hvis man ’går over og 
snakker’, ’i stedet for at lave det her’. Han fortæller videre, at der ikke er nogen, som ’presser en til 
ikke at lave sine lektier’. Altså fastholder Bo, at der er måder at gøre mand på, som ikke er italesat 
direkte, men som ’er oppe i hovedet på en’. 
 
Opsamling 
I denne delanalyse ses forhandlinger om (u)muligheder for andre maskuliniteter. Aske er den dreng, 
der åbner op for muligheden for andre måder at gøre maskulinitet på. Og det er ikke første gang, 
han gør det. I delanalysen Vi er drenge, men jeg er mig! fortalte Aske andre former for maskulinitet 
frem gennem diskurser om individualitet og ligestilling, hvor han både positionerede sig uden for 
den hegemoniske maskulinitet for derefter at genindtage en hegemonisk maskulin position ved at 
italesætte sig selv og de andre drenge som ’badboys’. I denne delanalyse udtrykker Aske ikke 
direkte, hvordan man også kan gøre maskulinitet, men i og med han modsætter sig det ikke at lave 
noget i timerne, så må den anderledes maskulinitet handle om netop at lave noget i timerne. 
Endvidere har vi set, hvordan ordet nørd skiftede betydning fra at være en omtale af de drenge, som 
gjorde anderledes maskulinitet end den hegemoniske til at betyde, at man er god til noget, for til 
sidst at være måske både positivt eller ikke så negativt – i nogle sammenhænge. ,ørd er til stede i 
den diskursive praksis, som drengene taler om og samtalen ovenover kunne tyde på, at der til 
stadighed forhandles om dets betydning i forhold til maskulinitet. Derudover er drengene inde på en 
interessant diskussion. De taler om, hvorvidt måder at gøre maskulinitet gælder i og med de er 
italesat eller ej eller om det bare er noget, der er ’i hovedet på en’. Det er som nævnt diskussionen 
om, hvorvidt det er frit for den enkelte at gøre køn og her maskulinitet, som man vil, eller om vi og 
her drengene er underlagte nogle kønsidealer, som vi i samspil med vores omgivelser reproducerer 
ved netop at citere disse kønsnormer. Denne diskussion vil jeg vende tilbage til i kapitlet 
Diskussion.  
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Relationen mellem køn i konkrete skolesammenhænge 
Jeg vil i denne delanalyse vise, hvordan relationen mellem køn kommer til udtryk i konkrete 
skolesammenhænge i interviewene. Drengene taler flere steder i begge interview om, hvordan piger 
og drenge er eller gør i forskellige dele af det levede skoleliv og italesætter hermed forståelser af 
køn i forskellige folkeskolesammenhænge. Temaerne går på tværs af interviewene og nogle temaer 
overlapper og rækker ind i hinanden. Strukturen og temaerne er naturligvis udsprunget af de 
spørgsmål, jeg som interviewer stillede undervejs, af de temaer, som jeg gennem mine første 
læsninger noterede mig og af de sammenhænge, som viste sig senere i analyseprocessen. 
 
Vi opfører os anderledes 
Drengene i interview 2 taler om, hvordan der er forskel på at være dreng og pige, når man er elev i 
folkeskolen: ” Frederik: Vi går jo ikke i det samme tøj og vi opfører os anderledes. 
Forsker: Mmm 
Dan: Vi laver forskellige ting 
Forsker: Mmm, hvad for nogle ting? 
Dan: Det kan være alle ting. Altså… fx hvis vi tager frikvartererne, så sidder pigerne sammen og snakker og drengene 
spiller fx fodbold. Og hvis vi tager timerne ikke, fx der hvor vi skulle skrive et eventyr og sådan noget, hvis vi sidder i 
grupper og sådan noget, så drengene, de laver mange gange et eller andet sjovt, hvor pigerne, de er mere seriøse. 
Forsker: Mmm 
(..) 
Forsker: Så… udseende er forskelligt og måden man arbejder på–  
Dan: Det er generelt sådan det er, men der er nogle, der er anderledes.”. (Bilag 1 s.25). I denne samtale 
italesættes forskelle mellem både de ydre kropstegn mellem piger og drenge og måden, som piger 
og drenge lærer på. Frederik siger om kropstegn, at drenge og piger ikke går i det samme tøj. Han 
forudsætter en enighed om dette gennem brugen af modalpartiklen jo. Han siger ydermere, at ’vi 
opfører os anderledes’. Dan tilføjer at ’vi laver forskellige ting’, hvilket han uddyber som 
forskellige måder at gøre henholdsvis maskulinitet og femininitet på alt efter hvilken kontekst, 
eleverne befinder sig i. Dan taler om frikvarter som en skolekontekst, hvor femininitet handler om 
at sidde og snakke og maskulinitet om at spille fodbold. Som vist tidligere italesættes fodbold her 
som symbolsk maskulinitet. Den anden skolekontekst er timerne, hvor maskulinitet handler om at 
lave noget sjovt, hvorimod femininitet handler om seriøsitet. Jeg forsøger at samle op på drengenes 
udsagn med spørgsmålet: ” Så… udseende er forskelligt og måden man arbejder på–”, hvorpå Dan 
modificerer udsagnet og siger, ”Det er generelt sådan det er, men der er nogle, der er anderledes.”. Dans sidste 
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udsagn viser tydeligt, at den kønsforståelse, som drengene har fortalt frem i sekvensen, er en 
citering af, hvordan man ’normalt’ gør køn og taler om køn. Det er en general opfattelse af køn som 
et binært forhold mellem henholdsvis drenge og piger og hvor konkrete praksisser reproduceres 
kønnet. Dan tilføjer imidlertid ’men der er nogle, der er anderledes’. Det er interessant, at han på 
den måde åbner op for andre måder at gøre køn på. Måder som er anderledes og falder uden for det 
’generelle’ eller ’normale’.  
 
Opsamling 
Jeg har ovenfor vist, hvordan Frederik italesætter gængse kønsforståelser, som handler om, at man 
klæder sig og opfører sig på bestemte måder ud fra det kropstegn, som man er bærer af. Dan 
forfølger den binære kønsforståelse og citerer praksisser som henholdsvis maskuline eller feminine. 
Dan ryster dog til sidst den binære kønsforståelse ved at påpege, at det er sådan det ’generelt’ er, 
men at der er nogen, som er ’anderledes’.  
 
Piger, drenge og læring 
 
Piger er seriøse og drenge er seje 
Efter samtalen om læring i interview 1 spørger jeg drengene, om de synes, at der er nogen form for 
læring, som henvender sig specielt til enten piger eller drenge (Bilag 1 s. 11). Aske svarer: ”Øh, jeg 
tror piger de, de kan lidt af hvert, men de, men nogen, jeg ved det ikke helt, men de er ja, næsten uanset hvad det er, så 
gør de det bare…” (Bilag 1 s. 11) Drengene har som vist ovenfor talt om, hvordan man kunne gøre 
skole og læring anderledes og bedre ved at trække på diskurser om læringsstile og konkurrence. Når 
samtalen efterfølgende drejer sig om måder at lære på ud fra kropstegn, trækker Aske i sin 
refleksion over pigernes måder at lære på hverken på diskursen om læringsstile eller om 
konkurrence. Aske siger nemlig, at piger bare ’gør det’, ’næsten uanset hvad det er’.  Videre tilføjer 
Bo: ”Drenge de er sådan lidt mere: ja ej nu skal jeg lige være lidt sej og øh, og snakke lidt imens - 
Chris: ” Piger er lidt mere seriøse end drenge” 
Bo: Ja” (Bilag 1 s.11-12). Samtalen her handler altså om at gøre læring frem for at kunne lære på en 
bestemt måde. Piger beskrives som elever, der ’bare gør det’ og som ’lidt mere seriøse end 
drengene’. Drengene tillægger altså ikke pigerne behov for anderledes læring ligesom dem selv, 
fordi de gør elevhed på en bestemt måde i form af at være ’seriøse’. Italesættelsen af piger som 
mere seriøse end drengene udfolder sig videre i interviewet og drengene reflekterer over, hvorvidt 
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denne kønnede forskel gør sig gældende i ’andre klasser’ eller kun ’i denne her klasse’. Aske taler 
for en generalisering og siger: ”Sådan tror jeg det er mest” og ”Ikke kun på hele 8. årgang, sådan tror jeg det vil 
være, sådan gennemsnittet” (Bilag 1 s. 12) hvorimod Chris på trods af udsagnet: ” Piger er lidt mere seriøse 
end drenge” senere forholder sig til de sociale sammenhænge, som han kender: ”Nu kender vi jo ikke lige 
så godt, de andre klasser jo, men i hele 8. årgang, så tror jeg det er sådan over det hele…” (Bilag 1 s. 12). 
Generaliseringsdiskussionen ender her med Chris udsagn, hvori han bruger modalpartiklen jo to 
gange for at markere, at drengene burde være enige om, at de ikke kan generalisere, men kun ytre 
sig om de sociale sammenhænge, som de kender til. Jo markerer argumentationen mod det modsatte 
synspunkt, som Aske og tillige Chris selv tidligere var fortaler for. Han vil altså på den ene side 
gerne skelne mellem piger og drenge generelt og på den anden side kun udsige sig om de drenge og 
piger, som han kender. Bo relaterede tidligere pigernes seriøsitet som modsætning til måden drenge 
gør elevhed på ved at ’være lidt sej’ og ’snakke lidt imens’. Selvom drengene ikke er helt enige om, 
hvorvidt man kan tale om en generalisering af forskelle mellem, hvordan henholdsvis piger og 
drenge lærer, tyder sekvensen på, at piger, ifølge drengene, ikke på samme måde som drengene her 
har behov for at lære på bestemte og anderledes måder. Drengene italesætter som sagt hverken 
diskursen om forskellige læringsstile eller konkurrencediskursen som gældende for piger. Det 
kunne tyde på, at det at ’konkurrere’ og have brug for at ’røre sig’ er en særlig maskulin måde at 
lære på. Konkurrencediskursen og ’fysisk udfoldelse’ bliver, eksemplificeret gennem fx Niels 
Egelund (se Indledning s.2) ofte sat i forbindelse med det maskuline og derfor noget som er særligt 
for drenge i folkeskolekontekst. Både det konkurrerende element og den fysiske udfoldelse i 
fodboldpraksissen kunne godt betragtes som overordnede forståelser af måden at gøre mand på og 
derfor også gældende i andre af skolens praksisser. Derfor ser jeg konkurrencediskursen og 
diskursen om ’behov’ for ’at røre sig’ som måder at gøre maskulinitet på, der også, eksemplificeret 
gennem fodbold som maskulin praksis, handler om vindere og tabere. Jeg vender lige tilbage for at 
reflektere over eksemplet med Dan, fra analysedelen Læring, drengen, som ifølge drengene fra 
interview 1 ’lærer bedst, når han sidder og kigger op på tavlen’ og som ’lærer hele tiden’ og ’kan 
huske alt ved bare at lytte til læreren’. Dan beskrives altså i lighed med pigerne, som en der ’kan 
lidt af hvert og som gør det’. Derfor er italesættelsen af både Dan og pigernes måde at lære på 
begge modsætninger til den særlige maskuline måde at lære på.  
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Fortællingen om jægerinstinktet 
I interview 2 spørger jeg efter samtalen om læring også ind til, om der er nogle fag eller måder at 
arbejde på, som henvender sig specielt til drenge eller til piger (Bilag 1 s. 28). Dan tilslutter sig ikke 
helt min italesættelse af kønsbinariteten i forhold til undervisning som målrettet enten det ene eller 
det andet køn: ”Ikke specielt” og Frederik tilslutter sig Dan: ”Det tror jeg heller ikke, jeg tror ikke, at der 
nogen forskel på, hvordan drenge eller piger lærer.”. Lige efter spørger jeg igen ind til forskelle mellem 
piger og drenge, her om hvorvidt der er forskel på, hvad de synes er sjovt. Spørgsmålet går dermed 
mere på den konkrete klassekontekst (Bilag 1 s.28). Hertil svarer Frederik: ”Piger er nok bedre til at 
sidde stille end drenge.” (Bilag 1 s.28). I Frederiks udsagn gør han brug af modalpartiklen nok, som 
lægger op til andre at vurdere ytringens gyldighed. Det er der imidlertid ikke nogle af de andre i 
interviewet, der gør, så jeg spørger videre: ”Hvordan kan det være så tror du?” Frederik svarer: ”Fordi det 
er jægerinstinktet.” Og samtalen fortsætter:  
”Forsker: Er det jægerinstinktet?  
Frederik: Det ved jeg ikke. 
Forsker: Hvad er det?  
Frederik: Jamen i gamle dage, der skulle man jo jage, så havde man brug for mere energi end kvinderne. Jeg ved det 
ikke.  
Forsker: Ja?  
Dan: Og så fordi drengene de er mere vant til at røre sig og spille fodbold og sådan noget. De er vant til at bruge en 
masse energi, så det er svært at sidde stille.” (Bilag 1 s.28) I denne sekvens trækker Frederik på en 
storyline, hvor Jægertidens kønsforståelser og kønnenes handlinger dengang trækkes frem og gøres 
virkelige og dermed bliver til velkendte måder at forstå og gøre køn på. Med modalpartiklen jo 
indikerer Frederik, at vi alle bør være enige om fortællingen om, at man ’skulle jage i gamle dage’ 
og derfor havde mænd til forskel fra kvinder brug for mere energi. Dan tilføjer, at det er fordi 
’drengene er mere vant til at røre sig og spille fodbold og bruge en masse energi, så det er svært at 
sidde stille’. Både Dan og Frederik trækker således, ligesom drengene i interview 1, på en diskurs 
om drenges behov for fysisk udfoldelse. Fortællingen om Jægertiden og jægerinstinktet citerer en 
biologisk forståelse af køn, hvor de biologiske forskelle mellem kønnene bruges som forklaringer 
på, hvorfor drenge og piger lærer forskelligt. En kønsforståelse, der fx som i indledningen er 
repræsenteret ved A.E. Knudsen eller som kommer til udtryk i resultater fra forskningsprojektet LP-
modellen, eller som præsenteret af Nils Egelunds PISA vurdering. Fortællingen bruges af Frederik 
her som forklaring på, hvorfor drengene ikke er lige så gode til at sidde stille, som pigerne er. Dan 
trækker ikke på fortællingen om Jægertiden som Frederik, men han trækker alligevel på en 
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biologisk kønsforståelse og på det man kunne kalde ’fortællingen om fodbold som symbolsk 
maskulinitet’. Som vist tidligere i analysen citerer drengene flere gange fodbold som en maskulin 
praksis og med fodbold følger, ifølge Dan, energi og deraf problemer med at sidde stille. Drengene 
citerer altså her på forskellig vis en kønnet praksis, hvor det at sidde stille ikke er en maskulin 
praksis, men derimod en feminin praksis. Og omvendt kan man sige, at drengene italesætter en 
måde at gøre maskulinitet på i skolelivet, som handler om det ikke at kunne sidde stille, hvorimod 
det at kunne sidde stille italesættes som en måde at gøre femininitet på. 
 
Opsamling 
Vi har i denne delanalyse set, hvordan drengene fra interview 1 trækker på diskurser om 
konkurrence og fysisk udfoldelse som måder at gøre maskulinitet på, når de skal lære. De fortæller, 
at de gør elevhed i forhold til læring ved at være seje og snakke lidt imens. I modsætning til dem 
selv taler de om pigerne som mere ’seriøse’ og elever, ’der kan lidt af hvert’ og ’bare gør det’. I 
interview to citerer Frederik og Dan begge en biologisk kønsforståelse gennem jægerinstinktet og 
fodbold som eksempler for at forklare forskellen mellem drenge og piger og måden, de lærer på. De 
citerer dermed det ’ikke at kunne sidde stille i timerne’ som en maskulin praksis og det at kunne 
sidde stille som en feminin praksis. Det er altså tydeligt, at drengene på tværs af de to interview er 
enige om, hvordan drenge gør forskelligt i forhold til piger, når det handler om læring i 
folkeskolesammenhæng. Jeg vil igen vende tilbage og samle op på fortællingerne om Dan. I 
interview 1 har jeg vist, hvordan Dan italesættes som anderledes i måden at gøre maskulinitet på og 
altså i lighed med den feminitet, som drengene italesætter. Hvis vi så vender blikket mod interview 
2, hvor Dan selv er deltager, citerer han i samspil med Frederik en biologisk binær kønsforståelse 
og herigennem henholdsvis maskuline og feminine praksisser. Dan citerer altså en maskulin praksis 
i forhold til læring, som er forskellig fra den, som drengene fra interview 1 fortæller, han udøver. 
Omvendt citerer han en feminin praksis, som er lig med det, der bliver fortalt om ham. Det er 
selvfølgelig svært at vide, om Dan selv ville være enig i beskrivelsen af ham i interview 1, men der 
er i hvert fald udsagn i interview 2, som peger på, at Dan trods den meget eksplicitte citering af en 
binær og biologisk kønsforståelse er velvidende om og åbner op for andre måder at gøre køn på. 
Med Dans egen åbning og fortællingen om Dan fra interview 1 og den samtidige herskende binære 
og biologiske kønsforståelse i begge interview er det interessant at reflektere over, hvilke 
muligheder Dan egentlig har for at være elev, når han i kraft af sin elevhed er ’upassende’ som 
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maskulin og når han i kraft af sit kropstegn er ’upassende’ som feminin. Denne refleksion vil jeg 
vende tilbage til i kapitlet Diskussion. 
 
Piger er stadig… 
I forlængelse af samtalen om læring i interview 1, hvor vi i ovenstående delanalyse så, hvordan 
drengene italesatte piger som mere seriøse end drenge udfolder drengene, hvordan de mener, 
pigerne gør elevhed ’lidt mere seriøst’: ”Bo: Ja, ja det er sådan piger, jeg tror stadig de er sådan lidt: ih jeg tror 
jeg skal arbejde meget med skolen og så noget (med lysere stemme), i hvert fald hvis deres venner går meget op i det, så 
går de også selv op i det… 
Aske: Ja ja og når de, når de er sammen sidder de jo også og laver lektier, det gør vi jo ikke.. 
Bo: Nej 
Chris: Nej, vi kan planlægge, at vi gør det, men så… 
Bo: Ja ja 
Aske: Vi kan ikke tage os sammen til det 
Bo: Nej nej, men det er også noget andet, når man er dreng, synes jeg, man skal bare, det er mere hormoner, der 
kommer ud og det er mere sådan, man går mere ud efter piger og snakker om piger og kysser aaad og rigtig umodent ik 
os og ja ja. ” (Bilag 1 s.12). Når Bo fortæller, hvordan pigerne er mere seriøse, imiterer han en 
anderledes stemme, en lysere stemme, som kunne forveksles med både piger, kvinder og mindre 
børn, som oftest har lysere stemmer end drenge i og efter puberteten, og mænd. Stemmen er et 
kropstegn, som Bo her bruger til at ’tale for pigerne’. Med den anderledes stemme citerer Bo, at 
piger er seriøse, fordi de vil arbejde ’meget med skolen og så noget’. Aske tilføjer, at piger i 
modsætning til drenge laver lektier, når de er ’sammen’. Aske bruger modalpartiklen jo til at 
implicere, at det burde de alle tre være enige om. Det modsatte synspunkt er ikke til stede eksplicit i 
denne sekvens, men det kunne tolkes som en mulighed, i følge Aske, for andre uden for 
interviewkonteksten at være uenige. Det kunne også tolkes som et muligt synspunkt tilhørende mig, 
fordi jeg i kraft af mit kropstegn som feminint kunne mene eller have erfaret anderledes. Chris og 
Bo er imidlertid enige og følger op med, ’vi kan planlægge’ at lave lektier, men ’ikke tage os 
sammen til det’. Det fortæller Bo videre, hvorfor drenge ikke kan. Det er fordi ’det er hormoner, der 
kommer ud’ og ’man går mere ud efter piger og snakker om piger’ og ’kysser aaaad rigtig 
umodent’. Der er flere ting i denne sekvens, som peger på, at drengene ser piger på samme måde, 
som de italesætter sig selv som før-skoleelever. Indikeret af adjektivet stadig italesætter Bo en 
uforanderlighed omkring pigernes måde at gøre elevhed på. De er altså stadig som drengene også 
selv var engang, ’arbejdede meget med skolen og lavede deres lektier’. Aske taler bagefter om, 
hvordan fritiden for pigerne går med at lave lektier, når de er sammen, hvorimod drengene ikke 
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’kan tage sig sammen’ til at lave lektier. Det peger tilbage på hele drengenes fortælling om den 
forandring, de har været igennem, nemlig forandringen fra dreng til teenager og næsten voksen, 
hvor fritid for drengene nu hænger sammen med venner og tanker om piger og drenge, hvorimod 
skole og lektier hører før-skolelivet til. Det er interessant, at piger her italesættes på samme måde, 
som drengene tidligere italesatte sig selv, som underordnede maskuliniteter. Pigerne italesættes 
imidlertid som piger og ikke som drenge, men hierarkiet er tydeligt. Den måde, pigerne gør 
femininitet på, er underordnet den måde, drengene gør maskulinitet på. Så her kan man i stedet for 
at tale om et hierarki mellem maskuliniteter tale om hierarkisering mellem det maskuline og det 
feminine, hvor det feminine er underordnet det maskuline i måden at gøre elevhed på. Når Bo 
videre forklarer, hvorfor der er forskel på, hvorvidt henholdsvis piger og drenge laver eller kan tage 
sig sammen til at lave lektier, peger han på hormonerne. Det er hormonerne, der er forklaringen på 
drengenes ændrede måde at gøre elevhed på i forhold til pigerne. Bo trækker som tidligere nævnt 
her på en storyline om en biologisk reproduceret kønsforståelse, hvor drenge i puberteten, på grund 
af denne som biologisk forandring, har manglende kontrol over dem selv. Han citerer samtidig 
hermed puberteten, hvori hormonerne ’farer vild’, som en udelukkende maskulin praksis. Det 
betyder også, at forandringen med hormoner i puberteten og ikke mindst at blive teenager og 
’næsten voksen’ er en forandring, der ikke er en feminin praksis. Piger er ifølge drengene ikke i 
puberteten eller fyldt med hormoner, de er ikke teenagere. Piger italesættes derimod som små børn, 
som de små drenge, de selv var dengang i før-skolelivet og ikke som teenagere og næsten voksne. 
Piger er ifølge drengene stadig børn. For at udfolde denne analyse af kønshierarkiet vil jeg inddrage 
et eksempel, hvor drengene fra Interview 1 taler om henholdsvis en kvindelig praktikant og en 
mandlig lærer: ”Aske: Ejner han er også sådan en øh, sjov lærer.. eller hvad man skal sige 
Bo: Ja præcis 
Chris: Han kan, han kan godt sådan få lavet jokes en gang i mellem,  
Bo: Ja præcis.” (Bilag 1 s.10). Drenge italesætter her den mandlige lærer Ejner som ’sjov’ og som en 
der laver ’jokes’. Ejner italesættes med andre ord som en lærer, der formår at lave den undervisning 
og form for læring som drengene italesætter som hegemonisk maskulinitet. Senere taler drengene 
om en praktikant for Ejner: ”Aske: Praktikanten hun var bare alt for seriøs, det var bare helt vildt 
Bo: Ja 
Aske: Det var bare alt sammen det samme, der var ingen forskel, seriøst,  
Chris: Ja hvad lavede vi i 4 uger eller sådan noget 
Bo: Ja ja 
Chris: Vi lavede det samme hver eneste gang 
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Bo: Ja og vi prøvede bare at hjælpe hende, for hun var jo bare praktikant og vi tænkte, ja okay det er første gang hun 
har en klasse og så noget, men altså, men - 
Aske: Hun tog det ikke til sig 
Bo: Næ: Måske skulle vi lave noget andet næste gang, okay nu skal vi lave noget sjov næste gang, det lover vi og hvad 
lavede vi så, læste… i grupper. ”. (Bilag 1 s.10) Praktikanten, som omtales som hun, italesættes som ’alt 
for seriøs’ og dermed altså i lighed med den feminine måde at gøre skole på som ’seriøse’ og 
dermed i modsætning til drengenes måde at lære og gøre maskulinitet på. Drengene taler om 
praktikanten som ’bare praktikant’ og derfor ville de prøve at hjælpe hende, men det tog hun ikke til 
sig, hun ændrede ikke læringsstilen til sjov, men bibeholdt den seriøse. Hvis man sammenholder 
’bare praktikant’ med beskrivelsen af hende som seriøs er det snarere italesættelsen af seriøs, som er 
det drengene vil hjælpe hende ’af’ med. Det er ikke hendes titel som praktikant, der forbeholder 
drengene ret til at ville hjælpe, det er i kraft af hendes feminine performance i måden at undervise 
på. I kraft af hendes undervisning som seriøs og dermed en citering en feminin skolepraksis, prøver 
drengene at hjælpe hende til at ændre læringsstilen, så det passer til dem og deres forståelse af 
hegemonisk maskulinitet i undervisningspraksis. Piger eller her kvinder skal hjælpes til at ’gøre 
rigtigt’. Den feminine praksis er ikke den rigtige – det er den maskuline. Med dette eksempel kan 
man sige, at kønshierarkiet udøves på tværs af alder og relationer. Feminine praksisser ordnes på 
tværs af alder og relationer under maskuline og kvinder og piger er derfor i kraft af deres køn 
underordnet drenge og mænd. Denne kønshierarkisering vil jeg vende tilbage til i kapitlet 
Diskussion. 
 
Opsamling 
I denne delanalyse har vi set, hvordan drengene italesætter forskellene mellem drenge og pigers 
måder at gøre elevhed på som en hierarkisering mellem det maskuline og det feminine køn. Jeg har 
endvidere vist, hvordan denne hierarkisering udøves på tværs af alder og relationer – en 
hierarkisering af det kvindelige køn som barnligt i modsætning til det maskuline køn som voksent, 
hvor piger og kvinder derfor i kraft af deres køn ikke er eller kan blive voksne. 
 
Jeg er nu nået til vejs ende i analysen af, hvordan drenge i 8. klasse forstår deres skoleliv og hvilke 
kønsforståelser, de giver udtryk for. Dette er specialets problemformulering og ud fra analysens 
opsamlinger vil jeg herunder i kapitlet Konklusion besvare denne. 
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Konklusion 
Jeg har i analysen af to kvalitative interview vist, hvordan drenge i 8. klasse på en folkeskole i 
provinsen skaber deres forståelse og selvopfattelse gennem folkeskolelivet via narrativer skabt i 
interviewsituationen. Jeg har vist, hvordan drengene taler om det levede folkeskoleliv som opdelt i 
to forskellige perioder, der er afgrænset fra eller igangsat af puberteten og teenageårene, hvor de 
forandrer sig og går fra at være drenge til at blive mænd. Jeg har også vist, hvordan denne 
forandring fra dreng til mand italesættes gennem en storyline om pubertet og teenageår og gennem 
en biologisk binær kønsforståelse. Jeg har videre ved hjælp af begrebet om det konstitutive udenfor 
(Butler i Stormhøj 2005) og Connells maskulinitetsformer (1995) vist, hvordan drengene italesætter 
sig selv som hegemoniske maskuliniteter i slutningen af folkeskolen og hele tiden sætter sig i 
relation og i opposition til sig selv som underordnede maskuliniteter i starten af det levede 
folkeskoleliv. Jeg har endvidere redegjort for, hvordan disse to maskuliniteter italesættes som 
modsætninger mellem måden, man gør henholdsvis dreng og mand på i folkeskolelivets forskellige 
praksisser, såsom fx at lave lektier, interessere sig for piger og tøj. Herunder har jeg også vist, 
hvordan drengenes relation til voksne er forskellig i de to perioder, hvor forholdet til lærerne går fra 
hierarkisk med læreren som overordnet til et mere ligeværdigt forhold og forholdet til mødre går fra 
hierarkisk med moderen som overordnet til snarere omvendt hierarkisk, hvor drengene bestemmer 
over sig selv. Drengene forstår altså deres skoleliv som en tidslig hierarkisering af maskuliniteter, 
hvor de går fra ikke at være særligt maskuline til at være maskuline og hvor den hegemoniske 
maskulinitet er den overordnede. Jeg har siden vist, hvordan der i interviewet er flere maskuliniteter 
på spil både i den enkelte klasse og på tværs af klassetrin og hvordan disse gennem konkurrerende 
diskurser om blandt andet fodbold, ligestilling, individualisering, læringsstile og social 
foranderlighed udfordrer den hegemoniske maskulinitet, men hvordan denne hele tiden underordner 
andre måder at gøre maskulinitet på. Jeg har også vist, hvordan drengene forstår sig selv i forhold til 
piger og kvinder. Jeg har vist, hvordan drengene beskriver piger på samme måde som dem selv i det 
tidlige folkeskoleliv og dermed som underordnede maskuliniteter og små børn. Gennem 
italesættelser af forskelle mellem det feminine og det maskuline køn i folkeskolens forskellige 
praksisser har jeg vist, hvordan drengene afgrænser sig fra pigerne i måden at gøre skole på. Jeg har 
efterfølgende vist, hvordan drengene underordner femininitet maskulinitet og dermed hvordan, der 
ikke blot er hierarki mellem maskuliniteter men også mellem henholdsvis det maskuline og det 
feminine, hvor det maskuline køn italesættes som det voksne og det feminine køn som det 
barn(lige). 
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Diskussion 
I denne del af specialet vil jeg på ny vende blikket mod analysen og forsøge at udfolde og diskutere 
nogle af de mest interessante problematikker, som rejser sig i kølvandet på analysens konklusioner.  
 
Aske og Dan 
Jeg viste i analysen, hvordan både Aske, deltager i interview 1 og Dan, deltager i interview 2 på 
hver deres måde italesatte andre maskuliniteter, åbnede for muligheder for andre måder at gøre 
skole på eller blev fortalt frem som en anderledes maskulinitet i forhold til læring. Analysen af 
interviewene viste også tydeligt, hvordan disse andre måder at gøre maskulinitet på blev 
underordnet den hegemoniske maskulinitet både gennem de andre drenges, men også gennem Aske 
og Dans egne reproduktioner af hegemoniske maskuline praksisser.  
I forhold til Aske bliver det derfor interessant at diskutere, hvordan det er muligt for ham at gøre 
maskulinitet på en anderledes måde end den hegemoniske. Aske forsøger at bryde med den binære 
kønsopfattelse og dermed udfordre den hegemoniske maskulinitet ved at trække på diskurser om 
ligestilling og individualisering og derigennem begrunde, hvordan man i forhold til lærerne bliver 
behandlet ud fra den, man er, og ikke ud fra hvilket biologisk kropstegn, man er bærer af. I analysen 
af samtalen omkring dette ser det ud til at lykkes Aske at fastholde, at man godt kan gøre 
maskulinitet på andre måder end den hegemoniske. Det er imidlertid interessant, hvordan han 
herefter hurtigt etablerer det hegemoniske maskuline fællesskab, som han netop udfordrede. Det 
tyder på, at Aske på trods af hans begrundelse for en anden måde at gøre maskulinitet på, er nødt til, 
for at blive genkendelig som mand, at positionere sig som hegemonisk maskulinitet. Man kan så 
diskutere om det alligevel lykkes Aske at fastholde en legitim anderledes måde at være mand på? 
Senere i analysen under diskussionen af ordet nørd forsøger Aske sig igen med at åbne for mulige 
andre måder at gøre skole på end den hegemonisk maskuline. Det er der, hvor drengene Aske, Bo 
og Chris taler om, hvorvidt nørd dækker over alt det, som ikke italesættes som maskulint og dermed 
som nederen eller, som Aske forsøger at åbne op for, at det, som italesættes af Bo som lig med det 
at være nørd, er en mulighed i drengenes klasse. Bo udtrykker til sidst i denne samtale, at der ifølge 
ham, er én ’rigtig’ måde at gøre mand på i skolen ved at være sej overfor de andre drenge og ikke 
lave sine ting, for det er noget, som bare er ’inde i hovedet’ på én, det behøver ikke blive udtalt. Det 
er altså med andre ord, ifølge Bo, ikke muligt for Aske at være dreng eller mand på andre måder 
end den hegemoniske. 
 69 
 
Hvis vi ser tilbage på Dan, en af deltagerne i interview 2, er der stor forskel på, hvordan drengene i 
interview 1 taler om Dans måde at gøre maskulinitet på og så den på måde, som Dan selv taler om 
maskulinitet. Dan fortæller ikke om sig selv, at han gør maskulinitet anderledes end den 
hegemoniske, men når han taler om forskelle mellem piger og drenge i skolesammenhænge, citerer 
han en binær kønsopfattelse og dermed hegemonisk maskulinitet. Han åbner dog på et tidspunkt i 
interviewet op for en anderledes måde at gøre skole på, han ryster så at sige den generaliserende 
binære kønsopfattelse. Dan citerer med andre ord den normale måde at gøre mand på i folkeskolen, 
selvom han, ifølge drengene fra interview 2, gør mand på en helt anden og snarere feminin og 
barn(lig) måde.  
 
I lyset af analysen af mine interview tyder det altså på, at der kun er én rigtig måde at være 
drengeelev på i folkeskolen, den ér inde i hovedet på én og man lever folkeskolelivet efter den. Det 
ser altså ikke ud til at være muligt for drenge i folkeskolen at være en elev, der er engageret, seriøs, 
sidder stille for at lære eller laver sine lektier. Det ser dermed ud til, at drenge med andre ord i kraft 
af deres køn bliver begrænset i måden at være elev på.   
 
Kønshierarki 
En anden interessant problematik, som analysen peger i retning af, er den måde, hvorpå drengene 
hierarkiserer det feminine køn som underordnet det maskuline. Drengene beskriver det feminine 
køn i samme termer som dem selv i det tidlige skoleliv og dermed som barn(lige). Netop denne 
italesættelse af piger og kvinder som sidestillet med små børn trækker rødder tilbage til det 18. 
århundredes kønsforståelser. Hvis man kigger på den kønspolitiske historie og på Grundloven kan 
man se, hvordan der i juniforfatningen fra 1849 med indførelsen af den ’almindelige stemmeret’ 
ikke blev tildelt politiske rettigheder til ”fruentimmere, børn, tyende, forbrydere og sindssyge” 
(Borchorst 2004) fordi kvinder dengang (ligesom nu i følge drengene i analysen) blev 
sammenlignet med børn. Man kan så undre sig over, hvordan kønsforståelser som disse stadig 
eksisterer og reproduceres, her knapt hundrede år efter kvinder vel at mærke fik stemmeret? 
 
At mine undersøgelser peger på, at der blandt drenge i folkeskolen foregår en hierarkisering af det 
feminine køn under det maskuline og at det dermed er mere ’rigtigt’ at gøre drengeelevhed end det 
er at gøre pigeelevhed, må siges at være noget af et paradoks i forhold til de hverdagsdiskurser, som 
jeg indledte dette speciale med. Lad mig repetere disse: Både mediebilledet og konklusioner på 
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landsdækkende undersøgelser og testresultater beskylder selve folkeskolen som institution for at 
være femininiseret og drengene for at præstere under evne, at være uudviklede hjernemæssigt og 
dermed biologisk i forhold til piger. Alt dette peger altså i retning af en hierarkisering, hvor det 
feminine køn er overordnet det maskuline. Forskellige tiltag er derfor i fokus for at forsøge at ændre 
på denne hierarkisering: konkurrence for bedre læselyst, digital skole, mere fysisk udfoldelse og 
spænding og ikke mindst tokønsopdeling. Paradokset er derfor, at ved at forsøge at ændre på et 
kønshierarki, hvor det feminine forudsættes overordnet det maskuline, peger det ifølge mine 
analyser altså på, at disse forsøg derimod reproducerer både hierarkiet mellem maskuliniteter og 
kønshierarkiet, hvor det maskuline er overordnet det feminine. Med andre ord kan man sige, at de 
mange forskellige tiltag er med til at fastholde den hegemoniske maskulinitet som den overordnede 
og ’mest rigtige’ måde at være elev på og i samme vending begrænser andre mulige måder at være 
elev på, hvad enten man er bærer af maskulint eller feminint kropstegn.  
 
I lyset af mine konklusioner og af denne diskussion synes jeg derfor, det er nærliggende at pege på 
nye muligheder for undersøgelser af dette paradoks. Derfor vil jeg tale for en tilgang til 
kønsdebatten i folkeskolen, som undersøger og udforsker hvordan det er muligt at blive til som elev 
i folkeskolen ud fra relationerne mellem køn og relationerne drenge imellem og piger imellem. I 
stedet for at fokusere på det, som tilsyneladende skaber disse problemer – nemlig 
forskelstænkningen, den binære kønsopfattelse og dermed den diskursive reproduktion af hierarkier 
både maskuliniteter imellem og mellem henholdsvis det feminine og det maskuline køn. 
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Efterrefleksioner 
Jeg vil i dette afsluttende kapitel reflektere over både den anvendte metode og den anvendte teori, 
for at pege på eventuelle begrænsninger ved det valgte perspektiv, men også for at pege videre på 
nye muligheder.  
 
Metodiske refleksioner  
Som tidligere nævnt gjorde forhold i rekrutteringsprocessen, at de to interview bestod af færre 
interviewpersoner end forventet. Som det måske er gået op for læseren refereres kun til 2 drenge 
Dan og Frederik i interview 2.  Der var en 3. deltager, Emil, som sagde noget to gange gennem hele 
interviewet. I interview 2 er samtalerne ikke lige så flydende som i interview 1 og det kunne tyde 
på, at 2 interviewpersoner, som aktivt taler, er lige i underkanten. Men tilbage til Emil. Når jeg 
tænker tilbage på interviewsituationen ville jeg ønske, at jeg kunne få adgang til hans forståelser af 
skoleliv og køn, da han sad der tavs i interviewsituationen. Men det kan jeg imidlertid ikke, for han 
sagde ikke noget. Men det jeg kan sige er, at Emil i hvert fald bidrager til forståelsen af, hvordan 
man også kan gøre maskulinitet i folkeskoleregi ved at sidde stille og lytte uden at tale.  
Men der italesættes også andre ’tavse’ måder at gøre køn på i interviewene og det er den feminine. 
Det kunne derfor have været interessant at afholde interview med piger eller interview med 
blandede drenge og piger og derigennem åbne op for andre forståelser af skoleliv og køn. Mon 
pigerne havde bidraget til reproduktionen af den binære kønsforståelse? Og mon pigerne havde 
indtaget positioner som underordnede i forhold til drengene? Det må være overvejelser værd i en 
videre undersøgelse af køn i folkeskolen. I lyset af blandt andet Emil har jeg også efterfølgende 
tænkt over, om enkeltinterview kunne have bidraget med andre spændende perspektiver til min 
undersøgelse. Når jeg ser tilbage på analysen, kunne det være interessant at afholde enkeltinterview 
med drengene. Gad vide, om Aske og Dan ville tale mere eller mindre om andre maskuliniteter? 
Eller om Chris, Bo og Frederik ville? Det kan jeg ikke vide noget om, men det ville være interessant 
at gøre efterfølgende og se hvilke kønsforståelser, der så ville være på spil. I forhold til selve 
interviewsituationen har jeg reflekteret over, om selve stedet, altså skolen, lagde op til nogle 
bestemte forståelser. Hvis jeg nu havde afholdt interviewet hjemme hos mig selv og inviteret 
drengene på kage og saftevand, gad vide om deres fortællinger om lærer/elev relationerne og 
forskellen på disse mellem drenge og piger havde været anderledes?  
Netop forholdet lærer/elev og min position som forsker, kvinde og lærer er også en særlig metodisk 
overvejelse i dette speciale, hvor jeg har og har haft flere relationer til mine 
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interviewpersoner/elever. Retrospektiv synes jeg for det meste, det lykkedes mig at indtage en 
position, som var anderledes end lærerpositionen, både i kraft af min andetkønnethed og min alder, 
men andre gange positionerer både drengene og jeg selv mig som ’den der ved, hvad der er rigtig 
eller forkert’. Min position som forsker bliver i interviewet tydelig i måden, jeg stiller mine 
spørgsmål på, hvor de nogle gange får karakter af forskningsspørgsmål frem for spørgsmål, som går 
på specifikke oplevelser eller erfaringer om skolelivet og kønnede praksisser. Ydermere er jeg også 
ind i mellem selv med til at reproducere og italesætte den binære kønsopfattelse, hvorigennem jeg et 
par gange fortolker på drengenes udsagn i selve interviewsituationen. Det fører mig videre til en 
refleksion om erfaring, hvor jeg til dette afsluttende speciale kunne have ønsket mig mere erfaring 
med kvalitative interview. Både hvad angår design, forberedelse og udførelse. Jeg har læst meget 
om kvalitativ forskning og metode og jeg synes det kvalitative forskningsinterview er en særlig 
spændende metode, men jeg erfaret, at det kræver erfaring for at forsøge at mindske nogle af 
ovenstående problematikker. Jeg vil imidlertid ikke dementere hverken empiriens eller specialets 
status, fordi processen omkring empiriens tilblivelse netop løbende er reflekteret gennem specialet i 
forhold til både det teoretiske perspektiv og specialets sigte og således er en gennemsigtig 
vidensproduktion, som opfylder min ambition. Min ambition har netop været gennem den 
empiriske undersøgelse ved hjælp af en konstrueret teoretisk mosaik at identificere drengenes 
forståelser af folkeskolelivet og hvilke kønsforståelser, de giver udtryk for, for afsluttende at sætte 
disse i relation til min indledende skitsering af fortællinger om folkeskolen i både praksis- og 
medieperspektiv. Med Christel Stormhøjs ord ser jeg ”Således ser mit endelige kundskabstilbud som 
frembragt i to dialogiske og virkelighedskonstituerende kontekster: interview- og analysekonteksten.” (Stormhøj 
2001:71). 
 
Teoretiske refleksioner  
I refleksionen over mit overordnede poststrukturalistiske perspektiv, i både den empiriske 
frembringelsesproces og i den efterfølgende analyse, er jeg stødt på mulige begrænsninger i forhold 
til mulige betydninger af kroppen som medskaber i forståelsen af os selv og andre. I 
interviewsituationen foregik der fx kropslige bevægelser såsom mimik, herunder smil og andre 
ansigtsudtryk tillige med rykken rundt på stolene eller omvendt at sidde helt stille. Jeg må derfor 
spørge mig selv, om ikke også disse kropslige bevægelser og dermed kroppen har betydning for 
forhandlinger af skoleliv og køn? Eller om fx min egen kropsliggørelse som forsker, kvinde og 
lærer havde betydning, for måden drengene fortalte historier og forståelser frem? Det ville være 
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interessant at undersøge, men samtidig fordre et helt andet empirisk fundament og et andet 
perspektiv end fokus på det udelukkende sproglige. 
Netop det særlige sproglige fokus er noget af det, som jeg har reflekteret mest over igennem og 
efter denne specialeproces. Jeg valgte at tilføje et sprogteoretisk greb, modalpartikler, som sammen 
med de andre socialpsykologiske greb skulle synliggøre positioner og holdninger til det ytrede, på 
det man kunne kalde småordsplan. Jeg synes, grebet har bidraget til analysen af forhandlinger om 
forståelser og positioner, som ikke nødvendigvis ville være til at be(gribe) med de andre udvalgte 
analytiske greb. Jeg ser imidlertid også tilbage på analysen med kritiske øjne, hvorigennem 
modalpartikelgrebets potentiale ikke altid bliver udnyttet til fulde. Jeg ser det derfor nødvendigt 
med øvelse, afprøvning og udfordring af disse småords betydning for positionering og vurdering af 
udsagn for at integrere og udnytte grebets potentiale i socialpsykologiske undersøgelser.  
Min teoretiske mosaik bestod blandt andre af kønsforskerne Judith Butler og Dorte Marie 
Søndergaard, som med begreberne den heteroseksuelle matrix, performativitet, det konstitutive 
udenfor og kropstegn gav mig redskaber til at åbne min empiriske undersøgelse med et 
kønsteoretisk perspektiv. I analysen udvider jeg imidlertid denne mosaik med begreber fra 
maskulinitetsforskningen, R.W. Connells teori om maskuliniteter og begrebet symbolsk 
maskulinitet fra Anne Scott Sørensen. Retrospektivt tænker jeg, at en nærmere granskning af 
maskulinitetsforskning kunne have været givende for både proces og analyse. Samtidig synes jeg, at 
integrationen af begreber fra maskulinitetsforskningen gav god mening både i selve specialets 
frembringelsesproces, men samtidig også for analysens temaer og ikke mindst helhed.  
 
Jeg er nu nået til afslutningen af dette speciale om fortællinger om og af drenge i folkeskolen.  
For at placere specialets fortælling henter jeg inspiration fra Bronwyn Davies og hendes bog Frogs 
and snails and feminist tales (Davies 2003), hvor hun har diskuteret feministiske eventyr med 
børnehaveklassebørn, der handler om fx prinsesser og prinser, der opfører sig på andre måder, end 
det der typisk forventes af dem, for derigennem at udfordre kønsopfattelser hos børn. Mit håb er, at 
specialets fortælling om nogle 8. klasses drenges forståelser af skoleliv og køn kan give inspiration 
til andre fortællinger om drenge eller piger, der fx ligesom Aske og Dan ikke gør det, der forventes 
af dem inden for folkeskolens hierarkier mellem maskuliniteter og mellem det feminine og det 
maskuline køn. Mit håb er ikke blot fortællinger for børn, men også fortællinger i medierne og 
inden for både pædagogisk og psykologisk forskning og praksis.
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